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Filozofija za otroke in prevencija nasilja 
Šolski predmet filozofije zaseda v našem šolskem sistemu obroben položaj znotraj predmetnika 
poučevanih vsebin tako na osnovnošolski kot tudi na srednješolski ravni. Kljub temu pa klic po 
filozofiji še nikoli ni bil tako potreben, saj človek izgublja orientacijo v mišljenju, kar sproža 
številne neljube posledice tako v šoli kot širše v družbi. Neredko se te posledice kažejo kot 
nasilna dejanja na individualni in na kolektivni ravni. Za prevencijo takšnih dejanj je potrebna 
vrnitev k filozofiji in k njenim začetkom. Iskati je potrebno tudi izvor ideje za šolski predmet 
Filozofija za otroke, ki skuša filozofijo predstaviti v njeni prvotni in praktično naravnani luči. 
Ta zagovarja tezo, da je vsak otrok že sam po sebi filozof, saj tako otroka kot filozofa ženejo 
naprej radovednost, iskanje odgovorov na vprašanja, iskanje smisla ter naposled svojega mesta 
v tem svetu. Za doseganje teh ciljev pa je potrebno izhajati iz otroške radovednosti, ki se je ne 
sme zatreti, temveč jo je potrebno spodbujati. Na ta način se lahko sproži številne pozitivne 
učinke, ki segajo tudi čez sam predmet filozofije.  
Ključne besede: filozofija za otroke, nasilje, prevencija nasilja, raziskovalna skupnost, 
didaktika filozofije, identiteta 
 
Abstract 
Philosophy for children and violence prevention  
Although philosophy is not one of the mandatory courses in our primary and secondary 
education curricula, the significance of philosophy in human life cannot be overlooked. One 
can claim that philosophy represents a crucial part of an individual personal as well as social 
development. It is our consciousness, awareness and the ability to think about thinking that 
makes humans unique. However, the developments the society has been facing have brought 
about a moral failure, degradation and the importance of individualism that often result in losing 
the root of what it means to be a human being. Therefore, the tendency to return to philosophy 
should be addressed in the current education system as well. The philosophy for children should 
be the basis on which human curiosity could be used in order to reflect on crucial philosophical 
ideas. It is one’s curiosity that drives individuals towards meeting their objectives. The 
philosophy for children is based on the idea that philosophers are often like little children who 
constantly ask questions. They are truly interested in the world they live in. This way children 
can realize that it is their right as well as their obligation to be active, responsible and willing 
to learn. The concept of lifelong learning focuses on developing key competences such as 
critical thinking and communication. Providing philosophical discussions can have positive 
impacts on the society.  
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Magistrsko delo obravnava področja, ki se navezujejo na filozofijo, na otroke (pedagogiko) ter 
na nasilje. V okviru teh treh temeljnih pojmov se naloga osredotoča na prevencijo nasilja, ki 
zadeva tako šolsko okolje kot družbo v celoti.  
Za učinkovito prevencijo je potrebno poznavanje narave nasilja in okoliščin, ki vplivajo na 
pojav tako kompleksnega in težko opredeljivega pojava. Prvo poglavje naloge se tako dotika 
obravnave pojma nasilja; zaobjeti ga skuša v čim širšo pojmovno sfero, ki obsega več področij 
našega življenja. V drugem poglavju je podrobneje analiziran sistem vzgoje in izobraževanja, 
ki je danes v veliki meri pogojen s političnimi in družbeno-ekonomskimi zahtevami sodobnega 
sveta. Pri tem je mogoče opaziti posledice, ki jih tovrstne zahteve za seboj puščajo, odražajo pa 
se prav preko nasilja v šoli in v družbi. Tu filozofija nastopi kot orodje za preprečevanje ali vsaj 
ublažitev nevarnosti, ki jih pušča za seboj nasilje na individualni ter na kolektivni ravni. V 
središču zanimanja je tako vprašanje, ali filozofija vpliva na zmanjšanje nasilja in kakšen status 
filozofija kot učni predmet znotraj sistema vzgoje in izobraževanje v Sloveniji ima.   
V nadaljevanju magistrske naloge je obravnavana filozofija za otroke – specifična veja 
prakticiranja filozofije, katere temeljna ideja je delo z mladimi, in sicer na takšen način, da se 
mlade (na)uči kritično, logično in racionalno razmišljati. Filozofija za otroke se je v svetu širila 
in razvijala od 60. let 20. stoletja dalje, v zadnjih desetletjih pa se pojavlja tudi v slovenskem 
prostoru.   
V okviru tega področja filozofije je obravnavana tudi osrednja teza dela, ki pravi, da filozofija 
za otroke lahko pripomore k prevenciji oziroma redukciji nasilja. Namen naloge je predstaviti 
način, ki lahko deluje kot orodje za doseganje zadanega cilja – prevencije nasilja. Pri doseganju 
le tega, si je bilo potrebno zastaviti sledeče cilje, ki so pripomogli pri raziskovanju osrednjega 
problema: 
- preučiti pojem in pojav nasilja na več ravneh (individualni, družbeni, objektivni); 
- preučiti, kakšno vlogo zaseda šolski predmet filozofije znotraj današnjega šolskega 
sistema; 
- preučiti značilnosti šolskega sistema in to, kako lahko filozofija pripomore k izboljšavi 
le-tega; 
- preučiti dosedanje ukrepe in prakse za zmanjšanje nasilja na šolah; 
- preučiti projekt filozofije za otroke ter navezati tovrsten pristop na prevencijo nasilja.  
Z metodološkega vidika je magistrska naloga rezultat kabinetnega dela, saj vključuje predvsem 
preučevanje primarnih in sekundarnih virov, ki se nanašajo na dotično tematiko. Pri opredelitvi 
nasilja sem se opiral predvsem na dela Violence and Social Justice avtorja V. Bufacchija (2007), 
O Nasilju avtorice  H. Arendt (2013) ter na publikacijo Philosophy and the Return of Violence 
(2011). Pri obravnavi šole kot institucije in vloge filozofije, ki jo ta zaseda znotraj šolskega 
sistema sem se zanašal na več avtorjev, med katerimi bi izpostavil Milnerja (1992), Lavala 
(2005), Blaisa (2011) in Šimenca (2007; 2011; 2016). Pri razumevanju šolskega nasilja sem se 
nanašal na vire, kot so publikacija O nasilju (1999), Johnson D.W. & Johnson R.T. (1995), 
Habbe (2002), Pušnik (2004), pri filozofiji za otroke pa sem uporabljal poleg publikacije Nove 
prakse filozofije (2016) avtorja M. Šimenca tudi vire pionirjev tega področja filozofije, kot so 
dela M. Lipmana (2003) ter dela Hymerja B. & Sutcliffa R. (2017).  
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Znotraj naloge se prepletata dve poglavitni temi, in sicer filozofija in nasilje. Filozofija je v tem 
kontekstu obravnavana skozi didaktično-pedagoško prizmo, medtem ko se obravnava nasilja 
naslanja na filozofske opredelitve, ki se nemalokrat prepletajo z elementi sociološke, 
zgodovinske ter psihološke narave. Skupaj tvorijo celoto, ki stremi k temu, da s pomočjo 
alternativnega pristopa poučevanja filozofije vplivamo na lepši svet in boljši jutri z manj nasilja 































Ko nekdo uporabi besedo nasilje, se nam pogosto dozdeva, da o tem vse vemo in bi znali 
postaviti jasno mejo (ločnico) med nasilnim in nenasilnim dejanjem. Ko o pojmu razmišljamo, 
utegnemo kmalu naleteti na težave, saj gre za težko opredeljiv in kompleksen pojem, ki mu ni 
moč pripisati enoznačnega pomena oziroma definicije. Izraz se uporablja na več različnih 
načinov in zajema široko paleto različnih pojavov. Bernard Waldenfels ugotavlja, da ima nasilje 
v resnici »[…] veliko obrazov […]  in […] dozdeva se, da gre za nekaj čudnega« (Yates, 2011, 
str. 4). To, da pojma ni mogoče povezati z edinstvenim bistvom ali naravo, krepi njegov 
nedoločljiv značaj, v katerem se njegov videz upira neposrednemu teoretičnemu ali 
praktičnemu soočenju.  
V splošnem je mogoče govoriti o dveh prevladujočih tendencah razmišljanja o nasilju. Prva 
temelji na starih pomenih nasilja, ki so se nanašali na uporabo fizične sile proti nekomu, 
sčasoma pa so bile temu pojmovanju dodane še druge vrste dejanj in ovir, ki lahko onemogočijo 
človeško samorealizacijo (razni fenomeni neenakosti, diskriminacije, prikrajšanosti ipd.), pri 
katerih ne gre neposredno za fizično obračunavanje, temveč se nasilje izvaja v nefizični obliki. 
Tovrstno pojmovanje nasilja spremeni pojem v nerazločno gmoto, ki izgubi določene poteze, 
brez katerih težko definiramo, kaj nasilje sploh je. Tako postane nasilna katerakoli 
instrumentalna dejavnost, nenazadnje tudi naravni pojavi, ki jih spremlja sila in na katere človek 
sam nima vpliva. Druga skrajnost je ta, da se nasilje izenačuje z oblastjo, avtoriteto in politiko 
do te mere, da je te pojme nemogoče razlikovati. Ta vidik nasilje povezuje s t.i. ''objektivnim'' 
(strukturnim, sistematskim, anonimnim) nasiljem (Jalušič, 2013). 
Pojem nasilja je bil nejasno opredeljen v preteklosti in ostaja nejasno opredeljen danes, a je v 
sodobnosti mogoče dostopati do večjega števila empiričnih raziskav o omenjeni tematiki. 
Razlog za pomanjkanje strokovnih del, vezanih na tematiko, je povezan z dejstvom, da potrebe 
o strokovnih opredelitvah pojma ni bilo, saj je bilo to področje na videz razumljeno. Obstaja 
sicer širok nabor literature o vojni in vojskovanju, a ta najpogosteje obravnava zgolj sredstva 
nasilja in ne njegovega bistva. To priča o tem, kako zelo sta bila nasilje in njegova arbitrarnost 
samoumevna in posledično zapostavljena. »Kdor pa je v zapisanih preteklostih iskal kakšen 
smisel, je moral obravnavati nasilje kot marginalen fenomen […]; poudarek je bil zmeraj na 
politični ali ekonomski kontinuiteti procesa, ki ostaja determiniran s tem, kar je predhodilo 
nasilnemu delovanju.« (Arendt, 2013, str. 11) 
Prav krutost vojn v prvi polovici 20. stoletja je spodbudila filozofe, ki so občutili breme svojega 
časa, da se resneje soočijo s konceptom in s samo opredelitvijo nasilja kot takega. Walter 
Benjamin je s svojim delom Kritika nasilja (1921) kljub določenim spornim točkam postavil 
temelje filozofskim pristopom k nasilju, ki so iz zgodovinskega vidika zelo blizu ne le prvi 
svetovni vojni, temveč tudi razsežnostim industrijskih, družbenih in vojaških prevratov, ki se 
nadaljujejo še danes. V Kritiki nasilja Benjamin preseže pojmovanje cikla, znotraj katerega se 
nasilje tradicionalno razume in upravičuje po paradigmi prava in pravičnosti. Za Emanuela 
Levinasa1 je bil čas druge svetovna vojna in totalitarnih sil, ki so se v njej zbudile, čas, ko so 
trpljenje in zlo »[…] namerno povzročili […] in jih iz ogorčenih političnih razlogov ločili od 
vse etike.« (Yates, 2011) Alarmantne besede, izgovorjene v alarmantnih časih, so prišle iz ust 
                                                             
1 E. Levinas v: “Useless Suffering”, objavljeno v Entre Nous, 97. 
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in izpod peresa Hannah Arendt2, ki v svojem delu O nasilju (1970) opozarja na neravnovesje 
in nemoralnost sveta, ki so ju povzročile vojne. Pri tem poudarja, da mora filozofija pospešiti 
klic dejanja in upora proti grozodejstvom, ki so doletela Evropo in svet, saj se bo človeštvo v 
nasprotnem primeru znašlo v brezizhodnem položaju znotraj »[…] apokaliptičnega šahiranja 
[…]« med velesilami, v katerem ni zmagovalcev (Arendt, 2013, str. 6). Avtorica zagovarja upor 
oblastem, vendar ne z nasilno dejavnostjo, temveč s političnim, nenasilnim delovanjem. 
Filozof(inja) je le redko reformator, mirovnik ali zagovornik v praktičnem smislu, a ve, da je 
stiska dobe tesno povezana z idejami oziroma z ideologijo obdobja; kljub temu težko sam stori 
več kot to, da opozori na probleme, ki družbo pestijo. Tako tudi Jacques Derrida navaja težave, 
povezane z razmerjem med pravosodjem in nasiljem ob koncu 20. stoletja, ko opozarja na nujno 
potrebo po spremembah in posredovanju, ki bo pripomogla k bolj učinkovitemu in 
odgovornemu delovanju sveta. To počne na posreden način, saj je znotraj industrijske in 
hipertehnološke družbe akademski prostor omejen na slonokoščeni stolp, ki po avtorjevem 
mnenju, to nikoli ni bil (Yates, 2011).  
Nasilje tako ostaja pereč problem današnjega sveta, saj smo mu priča vsakodnevno; je del tako 
zasebne kot javne sfere in pojavlja se v različnih oblikah: »[…] privatno in javno, subjektivno 
in objektivno, individualno in kolektivno, medvrstniško, direktno, medosebno in strukturno, 
uradno in neuradno, institucionalno, vidno in nevidno, fizično, psihično, ekonomsko in socialno 
nasilje, nasilje v vojni in nasilje v miru, policijsko nasilje, genocidno nasilje, spolno nasilje, 
samonasilje, diskriminacijo, terorizem, kršitve pravic, neenakost.« (Jalušič, 2013, str. 94)  
 
2.1 Formulacija nasilja s pomočjo konceptualne analize 
 
K boljšemu razumevanju in poznavanju pojma nasilja lahko pripomore podrobna konceptualna 
analiza pojma, lingvistični izvor izraza, razne oblike, ki izvirajo iz njega, definicije pojma, 
prednosti in slabosti teh ter naposled njegova (a)moralna teža.  
Termin nasilje (ang. violence) izvira iz latinske besede violentia, ki jo lahko razumemo v dveh 
kontekstih. Beseda lahko pomeni silovitost, divjost, nebrzdano in nekontrolirano moč, ker pa 
dejanja prekomerne uporabe sile (acts of excessive force)  pogosto vodijo v kršitve zakonov, 
pravil ali pravic, je nasilje pogosto povezano s prekršitvijo (ang. violation, lat. violare: 
prekršitev oz. violo: s silo ravnati s kom, prekršiti, prelomiti). Ravno razločevanje med fizično  
silo in (pre)kršitvijo opredeljuje dva nasprotna si pristopa znotraj razumevanja pojma nasilja, 
in sicer na eni strani strani ožji, minimalistični pristop, kjer ima pri definiranju nasilja 
odločujočo vlogo sila oz. moč (z namenom poškodovati nekoga ali nekaj), na drugi strani pa 
širši pristop, ki pojmuje nasilje kot kršitev (pravic, pravil). (Bufacchi, 2007) 
 
2.1.1 Nasilje kot uporaba prekomerne sile 
 
Večina definicij nasilja predpostavlja, da ima sila odločilno vlogo. To pa ne pomeni, da je vsaka 
uporaba sile nasilno dejanje (npr. če otroka odrinemo s ceste, preden ga avto povozi) in vsako 
                                                             
2 Povod za avtoričino besedilo O nasilju, ki je sicer temeljilo na dveh prejšnjih objavah v Journal of International 
Relations in v New York Review of Books, je bila študentska revolucija konec šestdesetih let 20. stoletja.  
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nasilje ne zahteva uporabe sile (npr. umor s strupom). Po Deweyu se sila spremeni v nasilje 
šele takrat, ko postane destruktivna in škodljiva. Silo je mogoče kot destruktivno razumeti 
takrat, ko gre za namerno (s strani storilca) in nezaželeno (s strani žrtve) dejanje pretirane sile. 
(Ne)zaželenost pri dejanju nasilja je pomembna zato, da razlikujemo nasilje (npr. mučenje) od 
drugih primerov intencionalne, prekomerne uporabe sile, ki ne predstavljajo nasilja (npr. 
kirurški poseg ) (prav tam). 
Tudi Arendt (2013, str. 39) loči med nasiljem in zgolj uporabo sile, ko pravi: »Sila (force), ki 
jo v vsakdanji govorici pogosto rabimo kot sinonim za nasilje, še posebej, če nasilje služi kot 
sredstvo prisile, bi morala biti v terminološkem jeziku rezervirana za 'sile narave' (forces of 
nature) ali za 'silo razmer' (la force des choses), to pomeni za označitev določenih kvantov 
energije, ki jo sprožijo fizična ali družbena gibanja.« Pri tem opozarja predvsem na kvalitativno 
razliko med silo in nasiljem. Medtem ko sila nakazuje na možnost oziroma potencialnost 
dejanja, gre pri nasilju za dejanje kot takšno, poleg tega pa je sila tudi moralno nevtralen pojem, 
medtem ko nasilje ni. To je tudi razlog, ki odvrača Hanno Arendt od pojmovanja sile kot 
nasilnega dejanja. V primeru definiranja nasilja s prekomerno uporabo fizične sile bi izpustili 
nekaj najbolj razširjenih oblik nasilja, kot so psihično in strukturno nasilje ter nasilje z 
opustitvijo. 
 
2.1.2 Oblike  ''nefizičnega''3 nasilja  
 
a) Psihično nasilje 
»Psihično nasilje označuje vsakršna dejanja (najpogosteje verbalna), ki se na nezaželen in grob 
način dotaknejo psihe. Psihično nasilje spodjeda samozavest in samozaupanje žrtve.« (O 
nasilju, str. 5) Psihološke dimenzije tovrstnega nasilja so lahko hujše od fizičnih. Gre za najbolj 
razširjeno obliko nasilja. V vlogi žrtve psihičnega nasilja se v času življenja znajdemo vsi, prav 
tako ga tudi vsi (včasih nezavedno) povzročamo (preklinjanje, vpitje, ustvarjanje negativnih 
mnenj o človeku na podlagi predsodkov in stereotipov, izsiljevanje, grožnje, prepir ali 
nesoglasja, kjer prihaja do zlorabe psihične, fizične, ekonomske, hierarhične, institucionalne ali 
druge premoči). (prav tam) 
b) Nasilje z opustitvijo 
»Oseba lahko drugim povzroči zlo ne le s svojim dejanjem, ampak s svojim nedelovanjem in v 
vsakem primeru je upravičena odgovarjati za škodo.« (J. S. Mill)4  
Opustitev ali zanemarjanje nekoga ali nečesa je lahko tudi oblika nasilnega dejanja, četudi to 
pomeni nič delati oziroma se nanaša na nedelovanje ali odsotnost delovanja. Zanemarjanje 
lahko poteka v različnih oblikah, ki vključujejo opustitev, preziranje ali ignoriranje določenih 
situacij. Tu je mogoče navesti primer deklice Yvette iz Ruande, ki je bila priča pokolu njenih 
sovaščanov; bila je pretepena in posiljena. Yvete je bila žrtev dveh ločenih dejanj nasilja, in 
sicer neposrednega nasilja zaradi grozot, ki jih je bila deležna s strani napadalcev, in posrednega 
nasilja – to je bilo posledica opustitve mednarodne skupnosti, ki ni ukrepala in pomagala, da bi 
se genocidu lahko izognili. Ta primer jasno kaže, da do nasilja lahko pride z nekim usmerjenim 
                                                             
3 ''Nefizično'' v smislu brez uporabe prekomerne sile. 
4 Mill, J.S. (1991). On Liberty and Other Essays, ur. John Gray, Oxford: Oxford University Press, str. 16 
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delovanjem in tudi z nedelovanjem – z opustitvijo. Gre za pogostokrat spregledano (posredno) 
obliko nasilja (Bufacchi, 2007).  
c) Objektivno (strukturno, institucionalno, sistemsko, anonimno) nasilje  
»[…] tega nasilja ni več mogoče pripisati konkretnim posameznikom in njihovim zlim 
namenom, pač pa je to nasilje povsem ''objektivno'', sistemsko, anonimno.«(Žižek, 2007, str. 
18) 
V literaturi se pojavlja več različnih poimenovanj objektivnega nasilja, vendar je vsem skupno 
to, da pri tej obliki ni mogoče pokazati s prstom na krivca. Nasilje je vgrajeno v strukturo in se 
kaže kot ''nepravičnost'' v svetu. Številni avtorji razlagajo tovrstno nasilje kot zlitje oblasti in 
nasilja v konglomerat ''oblast-in-nasilje''. Žrtve so povečini prizadete posredno – v imenu 
sistema – in v veliko večjih dimenzijah, kot je to značilno za fizično nasilje. Objektivno nasilje 
se namreč nanaša na institucionalne motnje, ki ovirajo človekovo samorealizacijo in vključujejo 
tudi odvzemanje možnosti za uresničenje osnovnih življenjskih potreb. Bufacchi ima tako 
nedvomno prav, ko nas opominja, da je »[…] strukturno nasilje bolj smrtonosno in destruktivno 
kot neposredno nasilje.« (Bufacchi, 2007, str. 24, po: Galtung, 19695) 
Na kompleksno naravo objektivnega nasilja opozarja tudi Žižek (2007), ko pravi: ''Koncept 
objektivnega nasilja s kapitalizmom privzame novo obliko. Ko Marx opisuje noro 
samoplavajočo cirkulacijo kapitala, katerega solipsistična pot kulminira v današnjih 
metarefleksivnih spekulacijah o prihodnosti, je vse preveč poenostavljeno trditi, da je ta 
samooplajajoča pošast, ki gre svojo pot, neoziraje se na kakršnokoli človeško ali okoljsko skrb, 
ideološka abstrakcija, in da nikoli ne smemo pozabiti, da se v ozadju te abstrakcije nahajajo 
realni ljudje in naravni objekti, ki predstavljajo produkcijske zmožnosti in resurse za cirkulacijo 
kapitala, ki se na njih hrani kot gigantski parazit.'' (Žižek, 2007, str. 17–18) 
 
2.1.3 Nasilje kot (pre)kršitev 
 
Ker nasilje ni zgolj uporaba prekomerne fizične sile, je definicijo izraza razširiti tako, da 
zaobjame celostno zasnovo nasilja (Comperhensive Conception of Violence)6, ki definira 
nasilje kot kršitev, prekoračitev nekaterih mej oziroma pravil. Pri tovrstnem pristopu k nasilju 
gre za alternativen pogled prekomerni uporabi sile, saj se percepcija nasilja obrne na stran žrtve, 
ki je utrpela posledice nasilnega dejanja. Ta pristop definira nasilje kot kršitev oziroma 
prekoračitev določenih pravil ali pravic žrtve.  
Pri tem je mogoče izpostaviti tri različne sklope pravic, ki so s tovrstnim nasiljem lahko kršene. 
Govoriti je mogoče o kršitvi osebnih pravic ali o pravicah, ki so bistvene za osebnost7 in njeno 
                                                             
5 Izvirnik: Galtung, J., 1969. Violence, Peace and Peace Research, Journal of Peace Research, vol. 3. 
6 Bufacchi (2007) v svoji knjigi predstavi dva koncepta zasnove definicije nasilja; prvega, ki poudarja pomen 
uporabe fizične sile, poimenuje minimalistična zasnova nasilja (Minimalistic Conception of Violence), drugega 
pa celovita zasnova nasilja (Comperhensive Conception of Violence), ki zaobjema nasilje v kontekstu kršitve 
človekove integritete. Problem prve definicije je preozko dojemanje nasilja, pri drugi pa je zasnova presplošna. 
Tako se preusmeri k iskanju osrednjega pojmovanja, ki bo skušalo zaobjeti srednjo pot, in dojemanje nasilja 
posledično osredotoči na kršitev človekove integritete. 
7 ''Pri tem bi poudaril na distinkcijo med osebo in osebnostjo: oseba je predvsem ontološka oznaka, osebnost 
psihološka […],'' pojasnjuje Anton Trstenjak (Človek bitje prihodnosti, 1985). Oseba je dana človeku že z njegovo 
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dostojanstvo. Govoriti je mogoče tudi o kršitvi pravic do nas samih, in sicer v najširšem pomenu 
besede, izpostaviti pa je mogoče tudi kršitve človekovih pravic v najširšem pomenu besede. Te 
obsegajo vse ovire, ki onemogočajo zadovoljitev osnovnih človekovih potreb (''nepravičnost'' 
v svetu,  ki se kaže v oblikah objektivnega nasilja) (Bufacchi, 2007). 
Pri opredelitvi nasilja kot kršitve pravic je mogoče opozoriti na dva problema oziroma ugovora. 
Prvi ugovor zadeva primere, v katerih pride do nasilja, ne da bi bile kršene človekove moralne 
pravice (rokoborba, boks) – osebe se zavestno odločijo za (legitimno) nasilje. Drugi ugovor pa 
se nanaša na vseobsegajoči koncept kršitev temeljnih pravic, kot so pravica do življenja, osebna 
varnost in svoboda ter socialno-ekonomska pravica, kar vodi do tega, da postane skoraj vsako 
dejanje kršitev določenih pravic. To naposled vodi v skrajnost, ki pomeni, da je skoraj vsako 
dejanje kršitev človekovih pravic, zaradi česar je nasilje povsod; posledično koncept nasilja 
postane brez pomena. Širša kot je določitev človekovih pravic, bolj vseprisotno in neizogibno 
postaja nasilje. (prav tam) 
 
2.1.4 ''Pogled od nikogar'' 
 
Dosedanja pojmovanja oziroma poizkuse definiranja pojma nasilja je mogoče obravnavati tudi 
na ravni socialnega vidika. Ta kaže na to, da je nasilno dejanje najprej in predvsem relacijsko, 
kar pomeni, da zajema na najosnovnejši ravni dvostranski odnos, ki vključuje storilca8 in žrtev9. 
Če je torej na eni strani oseba, ki s prekomerno silo škoduje neki drugi osebi in pravice te osebe 
krši, se vprašamo, s katerega stališča dobimo ustreznejšo oziroma temeljitejšo opredelitev 
nasilja – s stališča povzročitelja/storilca (uporaba sile) ali žrtve (kršitev). V dosedanjih poskusih 
uokvirjanja pojma nasilja je tako mogoče naleteti na dva ekstrema – prvi pristop (nasilje kot 
pretirana uporaba sile) vodi do (pre)ozke koncepcije nasilja, drugi pristop (nasilje kot kršitev) 
pa vodi k (pre)široki zasnovi. Očitno je, da koncept nasilja sam po sebi ne vodi k eni sami 
univerzalni večnamenski teoriji, saj je nasilje v različnih kulturah različno opredeljeno, zato je 
skoraj nemogoče govoriti o enotnem konceptu. Družbeni pomen nasilja je določen v kontekstu, 
v katerem se pripeti, in z družbenimi dejavniki, ki prevladujejo v določenem družbenem 
prostoru. Pri tem je potrebno opozoriti na subjektivistično grožnjo. Zagovorniki takšnega 
pojmovanja pravijo, da je potrebno analizo nasilja zasnovati na subjektivnosti in na zahtevah 
legitimnosti, ki se lahko spreminjajo glede na okoliščine. To ne pomeni, da subjektivnost 
predstavlja sama po sebi problem. V dinamiki nasilja je prav nasprotno najpomembnejši glas 
žrtve (npr. žrtve posilstva), a zgolj poročilo žrtve (ali zgolj poročilo storilca) ne more biti 
odločilno. Prekomerni subjektivizem pri razumevanju nasilja lahko resno ogrozi idejo o 
univerzalni moralno-razumski definiciji nasilja (Bufacchi, 2007). 
Nasilje se pogosto izpostavi šele v ''očeh opazovalcev'', torej s perspektive tistih, ki pričajo 
nasilju. Pričevanje nam lahko razloži nasilne dogodke, ko pove zgodbo o konkretnem 
dogajanju, v katerega je (bilo) vpeto nasilje (Jalušič, 2013). Tako tudi Bufacchi (2007) trdi, da 
je nasilje po svojem bistvu družbeno dejanje, v katerem vlada trilateralno razmerje med 
                                                             
specifično naravo, ''osebnost'' pa je lik človeka, ki ga je sam izoblikoval in dopolnil s svojim kulturnim in etičnim 
prizadevanjem''. Osebnost se potemtakem porodi iz osebe predvsem z lastno voljo, hotenjem in močjo.'' (Košir, 
2014, str. 66) 
8 ''Izraz se nanaša na socialni dejavnik (social agent), katerega delovanje povzroči ali prispeva h kršitvi integritete 
drugega socialnega agenta.''(Bufacchi, 2007, str. 33) 
9 ''Izraz se nanaša na socialni dejavnik, katerega integriteto je kršil storilec.'' (prav tam) 
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storilcem nasilja, žrtvijo in med hipotetično nepristranskim opazovalcem. Prav prisotnost 
tretjega – prisotnost nepristranskega opazovalca – omogoča definicijo nasilja na nesubjektivni 
osnovi. Družbena dinamika nasilja je natančneje zajeta v tristranskem družbenem odnosu, ki 
vključuje storilca, žrtev in gledalca – trikotnik. Prednost razmišljanja o nasilju kot o 
tristranskem odnosu in ne o dvostranskem odnosu je v tem, da opazovalec v tristranskem 
odnosu igra ključno vlogo pri zagotavljanju perspektive, s katere je mogoče kritično preučiti 
trditve drugih dveh udeležencev. Predlaga, da opazovalec, ki opravlja ključno vlogo 
ocenjevanja (presojanja) dejavnosti storilca in žrtve, predstavlja hipotetično perspektivo, ki 
deluje z idealne pozicije. Pogled gledalca je pogled-od-nikogar, ki zagotavlja objektivni pogled 
kot protiutež subjektivnim stališčem storilca in žrtve. V trilateralnem razmerju je po A. Smithu 
(2002)10 lahko ''idealen opazovalec'' (ang. ideal spectator) kdorkoli, ki je sposoben oblikovati 
presojo o (ne)pravilnosti dejanja, in sicer ne glede na to, ali je neposredno vpleten (ali celo 
prisoten) v dejanju ali ne.  
Težava, ki se lahko ob presojanju dejanja pri gledalcu pojavi, je ta, da se vpraša, kaj sploh sodi 
v okvir nasilnega dejanja in kaj ne, kar nas zopet vrne k vprašanju narave nasilja. Hipotetična 
vpeljava tretje osebe lahko pripomore k objektivnosti, vendar ne pripomore k boljšemu 
razumevanju narave nasilja.  
Vprašanje, ki se poraja, je tudi, kako meriti nasilje. Kaj naj opazovalec opazuje, ko sodi? 
Splošno sprejeto mnenje je, da sta poškodovanje in povzročanje trpljenja bistveni določili 
nasilja. S tem se strinjajo tako zagovorniki ideje nasilja kot uporabe prekomerne sile kot tisti, 
ki razumejo nasilje kot kršitev pravic. Razhajanja se pokažejo pri vprašanjih, kot je, kako 
poškodba ali trpljenje nastaneta, in ali sta poškodba in trpljenje rezultat prekomerne uporabe 
sile ali kršitve pravic. Gre za alternativno izhodišče, ki se ne osredotoča na pojme poškodb, 
zlorabe ali trpljenja kot posledic nasilnih dejanj. Poškodba, zloraba in trpljenje so izrazi, ki jih 
uporabljamo za opis posledic nasilja, vendar sami po sebi ne konstruirajo dejanja nasilja. 
Vpeljati je potrebno nov pogled oziroma dodatno dimenzijo, pri kateri Bufacchi vpelje pojem 
integritete. 
 
2.1.5 Nasilje kot kršitev integritete 
 
Pojem integritete je mogoče razumevati na dva načina, in sicer kot moralni11 ali kot amoralni 
koncept. Pri opredelitvi nasilja kot kršitve integritete bo izraz obravnavan v strogo 
nefilozofskem amoralnem smislu. Nanašal se bo na celotnost (wholeness) ali pa na neokrnjenost 
(intactness). Integriteta se v tem kontekstu nanaša na nekaj, kar ni bilo prekinjeno ali razbito 
oziroma ni izgubilo svoje prvotne oblike. Ko neka oseba postane žrtev nasilja, pride do 
poseganja v njeno integriteto – v procesu kršitve je oseba reducirana na manjvredno bitje v 
fizičnem in/ali psihološkem smislu. Izkušnja krivice, trpljenja ali poškodbe je zgolj simptom 
tega, da je bila kršena posameznikova integriteta. Simptoma se namreč ne sme zamenjevati z 
boleznijo. Zamisel o nasilju kot o kršitvi integritete predpostavlja metafizično dojemanje sebe 
kot nečesa, kar je podvrženo telesu in povezano z njim, a hkrati ločeno od človekovega telesa. 
                                                             
10 Izvirnik: Smith, A. 2002. The theory of Moral Sentiments. Ur. Knud Haaksonssen, Cambridge: Cambridge 
University Press. 
11 Moralno konotacijo integritete še najbližje zaobsežemo s pojmom poštenost. S tem je integriteta postavljena v 
moralno filozofijo, v sklop spoštovanja etičnih vrlin. Nanaša se na kvaliteto moralnega značaja osebe, ki jo 
opredeljuje lastnost ne-koruptibilnosti ali celo nedolžnosti (čistosti). 
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Ob nasilnem dejanju se razbije ta obstoječa psihološka in/ali fizična enotnost, ki je obstajala, 
preden se je nasilje zgodilo. Z osredotočanjem na kršitev integritete ima ta način razmišljanja 
o nasilju pomembno prednost, saj jasneje opredeljuje, zakaj je nasilno dejanje na prvi pogled 
(prima facie) slabo in napačno. Tovrstno pojmovanje nasilje zavzame vmesni prostor med ožjo 
določitvijo nasilja kot prekomerne uporabe sile in širšo definicijo nasilja kot kršitve pravic 
(Bufacchi, 2007).  
 
2.2 Moralna upravičenost nasilja 
 
Kaj je alternativa nasilju? Je lahko nasilje moralno opravičljivo? Kdaj je opravičljivo, če je 
opravičljivo? 
Nekateri avtorji (Gandhi, Martin Luther King) so mnenja, da nasilje ne more biti nikoli in pod 
nobenimi pogoji upravičeno (niti za doseganje pravičnosti), ker vedno obstaja alternativa 
nasilju. Nietzsche (2005) v nasprotju s tem podaja argument v prid opravičljivosti s tem, ko 
razmišlja o nasilju kot o naravnem procesu, ki povečuje vrlino živih bitij, ko pravi: »[…] in se 
vprašajte: ali more drevo, ki naj ponosno raste v višino, pogrešati slabo vreme in viharje: ali ne 
sodijo nenaklonjenost in odpor od zunaj, vse mogoče vrste sovraštva, ljubosumnosti, 
samovolje, nezaupanja, trdote, pohlepa in nasilnosti med pospeševalne okoliščine, brez katerih 
je komaj mogoča velika rast celo v vrlini? Strup, za katerim slabotnejša narava propade, je za 
močnega okrepitev.« (Nietzsche, 2005, str. 53-54) 
Po avtorjevem mnenju bi lahko trdili, da je – če ne za žrtev pa vsaj za storilca – nasilje lahko 
dobro, ne pa tudi opravičljivo. Primer iz narave govori v prid dejstvu, da je svet (narava) včasih 
nasilna; ker je človek del te narave, je tudi sam vpet v to dinamiko, ki jo izraža tako do narave 
kot tudi do soljudi. Kako lahko nasilje, ki krši integriteto druge osebe, povzroči pozitivne 
občutke pri nekomu? Odgovor ponuja argument identitete.  
 
2.2.1 Argument identitete 
 
Argument identitete pravi: »Nasilje je dobro, če je skozi dejanje nasilja povzročitelj zmožen 
ponovno vzpostaviti svojo lastno identiteto, če je zmožen vzpostaviti se kot oseba z neko 
moralno vrednostjo, ki si zasluži spoštovanje drugih.« (Buffachi, 2007 str. 170) 
Najbolj znano navedbo argumenta identitete najdemo v poročilu Frantza Fanona o nasilju proti 
kolonialni moči. Bistvo njegovega argumenta je prepričanje, da kolonizacija ustvari posebno 
vrsto nasilja, ki se ga lahko premaga samo z nasprotnim nasiljem. Nasilje kolonizacije je 
posebno v smislu, da ima tako fizično kot psihološko komponento. Fizična komponenta je 
očitna – jemanje s silo tistega, kar po pravici pripada tistim, ki so kolonizirani. Poleg fizičnega 
nasilja kolonizacija povzroča tudi psihološko nasilje – ponižujoča je na osebni ravni, saj 
spodkoplje občutek identitete in samospoštovanja tistih, ki so kolonizirani. Zaradi tega nasilje 
kolonizacije kliče k nasilju dekolonizacije, ki se zavzema za to, da bi se obstoječe razmerje 
moči obrnilo. Skozi ta proces kolonizirani lahko zopet vzpostavijo in utrdijo svojo identiteto 
ter pridobijo nazaj samospoštovanje. Argument o identiteti nakazuje, da je nasilje lahko delno 
dobro, saj lahko z dejanjem nasilja tisti, ki so bili z nasiljem ponižani, ponovno pridobijo svojo 
identiteto. V tovrstnih primerih nasilje ni cilj, a se mu je pri doseganju pravega cilja težko 




Podobno razmišlja tudi Hannah Arendt, ko zagovarja misel, da je odsotnost besa in nasilja 
očiten znak dehumanizacije človeka, kar se je pokazalo v primerih koncentracijskih taborišč, 
mučenj, lakote – ljudje v takih okoliščinah ne vidijo več možnosti, da bi se kaj spremenilo. Na 
nek način avtorica pravi, da je v določenih trenutkih nečloveško, da posameznik ne odreagira 
brez nasilja (Bjelica, 2015). »Obstajajo situacije, v katerih je lahko hitrost nasilnega dejanja 
edina primerna rešitev. Pod določenimi pogoji (je) nasilje – nepreračunljivo delovanje brez 
argumenta ali govora – edini način, kako umeriti tehtnico pravice nazaj na pravo mero.« 
(Arendt, 2013, str. 53) Avtorica ob tem dodaja: »Ni mnogo uglednih avtorjev, ki so nasilje 
glorificirali zaradi nasilja samega; ti maloštevilni – Sorel, Pareto, Fanon – so bili motivirani s 
precej globljim sovraštvom do buržujske družbe do konvencionalne levice, ki jo je v glavnem 
navdihovalo sočutje in goreča želja po pravici, in to jih je privedlo do precej radikalnejšega 
preloma z njenimi moralnimi standardi. Strgati masko hipokrizije z obraza sovražnika, 
razkrinkati njega in njegove deviantne mahinacije ter manipulacije, ki mu omogočajo vladati 
brez uporabe nasilnih sredstev, provocirati delovanje celo za ceno izničenja, samo da bi resnica 
prišla na dan – to se še vedno najmočnejši motivi današnjega nasilja v kampusih in na ulicah. 
In to nasilje naj ponovim, ni iracionalno. '' (prav tam, str. 54) 
Pri tem je pomembno opozoriti tudi na dejstvo, da obstaja tanka meja med uporabo tega 
argumenta za upravičevanje nasilja in uporabo tega argumenta kot opravičila za nasilje. To 
pomeni, da ima vsaka oseba, ki je bila žrtev nasilja s tovrstnim argumentov v dobrem 
opravičljivo dejanje z izgovorom vzpostavitve identitete, kar lahko pripelje k neskončnemu 
ciklu nasilja. Tako je mogoče reči, da argument identitete sam po sebi na prelahek način 
upraviči nasilje, zato se je tovrstnemu poveličevanju nasilja priporočljivo izogibati.  
 
2.2.2 Konsekvencialistični argument 
 
Poleg argumenta identitete Bufacchi podaja še konsekvencialistični argument12, ki pravi:' 
»Nasilje je upravičeno takrat, ko je neizogibno sredstvo za preprečevanje še hujšega zla in/ali 
za napredovanje proti večjemu dobremu.'' (Bufacchi, 2007, str. 173) Pri oceni moralne 
opravičljivosti se tako lahko zanašamo tudi na t.i. konsekvencialistični argument, ki ocenjuje 
moralno težo oziroma upravičenost nasilja skozi njegove posledice, ki jih to dejanje nosi s 
seboj. To pomeni, da nasilje ni nujno slabo samo po sebi, ampak je slabo takrat, ko prevladajo 
slabe posledice. Ugovor temu je krožna narava nasilja, ki opozarja na to, da moramo takrat, ko 
merimo ceno nasilja, vzeti v zakup tudi proces, s katerim neko dejanje nasilja spodbudi druga 
dejanja nasilja, ki so lahko še hujša. 
 
Spregledati se ne sme dejstva, da je nasilje v določenih ekstremnih primerih upravičljivo in 
moralno sprejemljivo, a se je ob tem potrebno zavedati osnovnih načel in principov, ki tovrstna 
dejanja ohranijo v mejah dovoljenega.  
 
Upoštevajoč različne opredelitve nasilja je nasilje skoraj nemogoče uokviriti, saj obstaja več 
različnih dojemanj tega pojava, ki vodijo v skrajnosti, in se teh ekstremov kljub iskanju sredine, 
ki bi nam pomagala razumeti oz. definirati pojem, stežka znebimo. V nadaljevanju se 
magistrska naloga tako osredotoča na pojem identitete, saj ta v kontekstu nasilja in njegove 
prevencije zaseda pomembno mesto, ki je nenazadnje v veliki meri povezano s samim izvorom 
                                                             
12 Konsekvencializem izhaja iz utilitarizma, ki trdi, da je moralno pravo dejanje ali politika tisto ali tista, ki 




nasilja. To nam omogoča lažje razumevanje same narave nasilja. Bolj kot naravo nasilja 
poznamo, lažje se ji upremo oziroma se ji skušamo zoperstaviti.  
 
2.3 Izvor nasilja 
 
Obravnava identitete in raziskovanja drugega, ki predstavlja grožnjo našemu ''notranjemu miru'' 
ima ključno vlogo pri razumevanju nasilja, saj predstavlja tudi sam izvor oziroma korenine tega 
pojava. 
Srečanje različnosti v stališčih, pozicijah, interesih, kulturi in identiteti lahko v najširšem 
pomenu opredelimo kot konflikt. Konflikti so del našega življenja, saj se že kot majhni otroci 
začnemo upirati osebam, stvarem, navadam in vsemu, kar sproži v nas občutek nestrinjanja. Po 
naukih zgodnjega budizma je tudi nasilje odraz konflikta, ki izvira iz nevednosti. Nasilje je 
definirano kot napačna misel, napačen namen, okrutno delovanje, trpinčenje drugih. Konflikt 
in z njim povezano nasilje je predstavljeno kot rezultat napačne kognicije (ditthi) in nevednosti 
(avijja), ki pogojujeta navezanost in istovetenje z brezosebnimi fenomeni in s tem ustvarjata 
razlikovanje  med ''jaz'' in ''drugi''. To je osnovno izhodišče za nastanek konflikta in posledično 
nasilja. Budizem torej vidi izvor konflikta v navezanosti na identiteto, in sicer tako osebno kot 
družbeno. Izhod oziroma osvoboditev sta mogoča preko moralno-etične in meditacijske prakse, 
ki sta osnovi za razvoj Modrosti (panna), ki jo budizem enači z duševnim zdravjem. Budistična 
besedila označujejo tiste, ki niso razvili Modrosti (razsvetljenja) za duševno bolne (Ditrich, 
2015).  
 
Kljub dejstvu, da se zdita azijska kultura in filozofija slovenskemu prostoru oddaljeni, je 
mogoče opaziti, da sta v kontekstu razumevanja nasilja podobni našim prepričanjem in veliko 
bližje bistvenemu spoznanju, ki dojema človeka kot enotno bitje povezano z naravo vseh drugih 
bitij. Po prepričanju budistične filozofije je velika večina našega (''zahodnjaškega'') sveta 
duševno bolna. Ob tem se postavlja vprašanje, kdaj in kako se je ''zahodnemu'' človeku uspelo 
odmakniti proč od svoje narave.  
V času t.i. planetarne dobe13 človeštva (odkritje Amerike (1492) in heliocentrične teorije vesolje 
(1543)) so se vzpostavljale vezi med kontinenti in so prihajali do izraza vplivi ''močnejših in 
razvitejših'' kultur nad šibkejšimi, kar je povzročilo prevlado zahodnega modela življenja 
oziroma t.i. okcidentalizacijo sveta. Nekateri avtorji (Morin14) so poimenovali to dobo, ki traja  
še danes, kot obdobje mondializacije. Intenziven razvoj nove tehnologije, ekonomije, političnih 
in finančnih ureditev, družabnosti, oblik komunikacije in življenjskega sloga, ki se prične konec 
osemdesetih let 20. stoletja, pogojuje naše znanje in dinamiko oblikovanja človeške identitete 
ter posledično življenja. V tem času je razvoj postal tako nagel in kompleksen, da uhaja 
refleksivni presoji in njenemu nadzoru. Omembe vreden problem je tudi dejstvo, da 
gospodarsko-finančna sfera tako rekoč nima suverenega in realnega nadzornika, temveč 
različne politične ustanove (od OZN do suverenih držav), ki so podrejene in odvisne od 
kapitalsko finančnih tokov. Danes svet poganja naprej t.i. ''štiripogonski'' motor, ki vključuje 
                                                             
13 ''Pojem o ''planetarni dobi'' avtor (Morin) prevzame od Heideggerja. Ključni zastavek, ki spremlja to misel, pa 
je ''unitas multiplex'', to je enovitost mnogoterosti, ki se zdi ena ključnih nalog v sodobni družbi, kakor tudi v 
pedagoških procesih vzgoje in izobraževanja. Enovitost človeške skupnosti ustvarja mnogoterosti, ta pa ohranja v 
sebi enovitost človeštva. Zaradi velike specializacije in parcialnosti področij, interesov in znanja v sodobni družbi 
pa te celovitosti velikokrat ne znamo videti, niti je ne znamo misliti.'' (Škamperle, 2014, str. 38) 
14 Edgar Morin je francoski filozof in sociolog, ki kritično opozarja na zdrse in barbarske ekscese, tragične 
ideološke pomote in izpostavlja izzive, ki jih pred človeka postavlja tehnološki razvoj (Škamperle, 2014). 
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znanost, tehniko, industrijo in zaslužek, usmerjevalka politike pa je ekonomija, ki sama ne zna 
pojmovati in ne razume tistega, kar ni merljivo in kvantifikabilno (Škamperle, 2014). Na ravni 
prevladujoče uporabe razuma Ozvald15 loči civilizirane ljudi od kulturnih ljudi. Prve označuje 
kot enostranske ljudi intelekta in razuma, katerih bistvo je povzeto z besedami: ''Preračunati, 
voditi, obvladati! Kjersibodi: prirodo, človeka, trg, svet […]''. Pri tem je kot primer mogoče 
razumeti ameriško družbo, ki na ves glas podpira strokovno-razumno enostransko usmerjen 
način življenja, a je dejstvo, da druge razvite države ne zaostajajo dosti za tovrstnim modelom 
življenja. Nasprotje temu je t.i. kulturni človek, ki iz ''nepreračunljivih sil svoje duše'' ustvarja 
''lepa, modra, pomenljiva'' dela oziroma odkriva velike vrednote na področju znanosti, 
umetnosti, politike, verstva, sociale, gospodarstva, predstavniki naroda oziroma tujih narodov 
pa ob takih velikih delih in vrednotah oplojujejo duhovno plat svoje osebe. ''Zares: tu duša, 
celotna duša, tam samo intelekt – to je razlika med kulturo in civilizacijo.'' (Košir, 2014, str. 63, 
64 po: Ozvald 191816; Ozvald, 192717) 
Pojmi, ki določajo krizo današnjega sveta so »[…] globalizacija, okcidentalizacija in liberalno 
ekonomski pohlep ter eden ključnih dejavnikov – kognitivna kriza, ki pomeni nezmožnost 
razumnega umevanja.'' To priča o moralnem neuspehu, ki sta ga s seboj prinesla tehnološki in 
materialni napredek, ki sta konkretno omogočila »[…] degradacijo morale, sprožila upad 
solidarnosti, do skrajnosti sta spodbudila razmah samozadostnega in zaprtega individualizma, 
pripeljala nove oblike ločitve, duševno nezadovoljstvo in nove oblike revščine.'' (Škamperle, 
2014, str. 36) 
Vse našteto zbuja pri ljudeh tisto najslabše in človeka odmika od njegove narave. Nasilni 
dogodki in grozodejstva v preteklosti so odprli vrata obdobju strašne zmede in pošastnih 
konfliktov. Pri tem velja opozoriti na še en dejavnik, ki je postavil ločnico med ljudmi, kljub 
temu da bi moral stremeti k enotnosti in k miru, in sicer religijska pripadnost oziroma delitev. 
Svet danes v veliki meri dojemamo kot zvezo religij ali civilizacij, pri čemer spregledamo vse 
ostale poglede na ljudi oziroma na človeštvo kot tako. Enostranska kategorizacija glede na 
religijo ali kulturo postane velik vir potencialnih konfliktov v sodobnem svetu. Tako 
prepričanje izhaja iz zelo poenostavljene predpostavke, da je ljudi po svetu mogoče 
kategorizirati po singularnem in vseobsežnem sistemu delitve. To vodi v t.i. solitaristični 
pristop k človekovi identiteti, ki vidi ljudi kot pripadnike ene skupine. Takšen pristop je dober 
način, da narobe razumemo vsakogar na tem svetu, kajti vsak človek na svetu ni le pripadnik 
ene skupine oziroma identitete, temveč zavzema več identitet. Posameznik je lahko Slovenec, 
belec, ateist, heteroseksualec, mož, oče, sin, feminist, harmonikaš, amaterski igralec malega 
nogometa, vegetarijanec, ljubitelj kolesarstva, gasilec, filmofil. Spričo teh pluralnih identitet se 
mora človek v vsakem konkretnem kontekstu odločiti o relativni pomembnosti svojih identitet 
in o pripadnostih le tem, saj vsem ne pripisujemo enakih pomenov. Ene nas manj, druge bolj 
določajo. Tako sta v središču človekovega življenja izbira in presoja. Ker je identiteta del 
posameznika, lahko to razlaga tudi to, zakaj smo ljudje pripravljeni postati nasilni – ko je 
ogrožena naša identiteta, smo ogroženi mi sami, ta zastavek pa je dovolj močan, da lahko 
motivira nasilje. Ključ v boju z nasiljem je tako razmislek o tem, kdo pravzaprav smo (Sen, 
2009).  
 
                                                             
15 Dr. Karel Ozvald je prvi profesor pedagogike na ljubljanski univerzi. V temeljnem delu Kulturna pedagogika 
(1927) je predstavil teorijo duhoslovne pedagogike, utemeljene na kulturi (Košir, 2014). 
16 Ozvald, K., 1918. Smernice novega življenja. Ljubljana, Matica slovenska. 
17 Ozvald K., 1927, Kulturna pedagogika. Kažipot za umevanje včlovečenja. Faksimile, 2000. Ljubljana, 
Založništvo Jutro in Andragoški center Slovenije. 
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2.4 Identiteta in (kolektivni) spomin 
 
''Večina ljudi je drugih ljudi. Njihove misli so mnenja drugih, njihovo življenje mimikrija, 
njihove strasti citat.'' (Wilde)18 Wilde ima s tem v mislih vpliv drugih ljudi, ki pripomorejo k 
oblikovanju vsake identitete, občutek povezanosti, razumevanja oziroma poistovetenje z 
določeno identiteto druge osebe pusti na človeku vtis, saj ima (ali je imela) večina ljudi na svetu 
določene vzornike, po katerih so se zgledovali ali se še vedno zgledujejo. Prav tako imamo 
ljudje pogosto občutek, da obstaja vedno nekdo, ki je boljši in pametnejši od nas – po drugih se 
zgledujemo in se na nek način skozi druge samooblikujemo. Tako se človek pogosto izogiba 
bremenu lastnega odločanja; njegova odločitev potemtakem ni avtonomna izbira, kar na dolgi 
rok lahko odmakne človeka od njegovega bistva. Prav to utegne biti v današnjem času 
množičnih oblačil in ''fast food'' mentalitete zaskrbljujoč faktor. Še večji problem lahko to 
predstavlja pri diktatorskih ali sektaških režimih, ki znajo na raznorazne (zlobne) načine 
privabiti privržence na svojo stran. »Načrtno zaneteno sovraštvo se lahko razširi kot gozdni 
požar […] Ob primerni spodbudi lahko vzgojeni občutek identitete z eno skupino ljudi postane 
močno orožje za znašanje nad drugo skupino.'' (Sen, 2009, str. xiii) Tovrstna umetnost 
konstruiranja sovraštva, ki na temelju ene identitete ponižuje drugače misleče, premaguje tudi 
vsako človeško sočutje ali naravno prijaznost, ki smo ju po navadi sposobni in dejansko se 
včasih niti ne zavedamo, kako in v kolikšni meri smo opredeljeni z drugimi, to pa se lahko 
razlikuje od našega samozaznavanja (prav tam, str. 6).  
 
Locke19 pod pojmom identitete, ki ga izenači s pojmi zavest, spomin in jaz, razume primat 
istega nad raznolikostjo (alternativnostjo), torej tisto, po čemer je stvar ista kot sama in ne kaj 
drugega. Spomin je tisti, ki potrjuje kontinuiteto obstoja in trajnost jaza. Ta radikalna vrsta 
ekvivalenc ne dopušča kolektivnega spomina pa tudi ne uporabe pojma identitete za skupine, 
skupnosti narode, kolektive ipd. To onemogoča enotnost identitete, saj opisuje vir nasprotnih 
stališč, ki se z isto identiteto ne morejo identificirati, kar privede do oblikovanja skupnih 
identitet – spomin se ''ne hrani'' le na individualni ravni lastne identitete, temveč tudi v obliki 
komemoracij oziroma kolektivnih spominov (Ricoeur, 2011). Ko pozornost preusmerimo z 
ideje, da smo identični sami sebi, k ideji, da delimo identiteto z drugimi predstavniki neke 
skupine, se stvar še bolj zaplete. Naš spomin je vedno že pomešan s spominom drugih; pri te 
gre za tako zapleteno razmerje, da v določenih primerih kolektivna identiteta predstavlja večji 
in kompleksnejši problem utemeljitve in razumevanja kot pogoja za njeno ''čiščenje'' oziroma 
''zdravljenje'' kot pa osebni spomin, v kolikor drži dejstvo, ''[…] da je spomin našega kolektiva 
– še bolj kot našega posameznika – ranjen oziroma bolan.'' (Ricoeur, 2011, str. 82) 
 
Obstoj skupnih identitet je razviden iz zgodovinskih zgodb, legend in dogodkov, katerim v čast 
posvečajo razne rituale, praznike, festivale in praznovanja. Ob tem se je mogoče zavedati 
možnosti, da je osebni spomin v veliki meri produkt družbe oziroma okolja. Ugotovimo, da je 
naš spomin pomešan s spomini drugih celo do te mere, da po ugotovitvah psihoanalize tudi 
nekateri naši najbolj osebni spomini (the most private acts of remembering) niso dosegljivi brez 
pomoči ali celo avtorizacije drugega (Ricoeur, 2011).  
 
Na podlagi tega je razvidno, kakšno možnost imajo ideologi zgodovinskih skupnosti, saj iz 
pozicije narativne funkcije prodrejo v proces samoidentifikacije. Ideologijo spomina 
omogočajo viri, ki jih konfigurirajo izbrane pripovedi, in ravno narativna funkcija izbire 
omogoča sredstva za manipulacijo. Na ta način se oblikujejo zvite strategije, iz katerih se 
                                                             
18Wilde Oscar, 1918. v: De profundis, 1918, str. 96 
19 V: Locke, J.: An Essay Concerning Human Understanding, 330–331.  
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pojavljajo poskusi ''pooblaščene'' (s strani oblasti, raznih opozicij, aktivističnih manjšin ipd.) 
oziroma uradne zgodovine, ki jo je treba  poučevati in javno praznovati. Vadbeni spomin je na 
institucionalni ravni naučen spomin (A practiced memory is, on the institutional level, a taught 
memory) (Ricoeur, 2011, str. 86). Takšna zapomnitev se vpisuje v službo spominjanja 
dogodkov skupne zgodovine, ki se razumejo kot temeljni elementi kolektivne identitete.   
Tako postane človekov spomin vključno s kritično samorefleksijo ali vsaj s premislekom 
lastnega in tujega ravnanja prav tako preveč opredeljen z enodimenzionalnim in izključujočim 
razmišljanjem. Takšne primere najdemo v bližnji preteklosti in relativno blizu našega prostora 
v situacijah, ko je izključujoča nacionalna in verska identitetna dimenzija, uporabljena s strani 
brezvestnih in agresivnih politikov, spremenila prijatelje in sosede v najhujše sovražnike, ki jih 
je bilo ne le upravičeno, temveč celo ukazano ubijati. To prinaša posebno vrsto neskladja, ki na 
radikalen način ločuje zasebno sfero od politične v smislu odnosov z zunanjim. Na ravni države 
prevladujoči odnos prijatelj/sovražnik postane eksploziven, kadar gre za preživetje ali 
integriteto skupnosti. Govorimo o vojni, ki postavlja krute zahteve, med katerimi je tudi 
dovoljenje za umor, ki je v vojnem stanju odobreno. (Hanžek, 2009; Ricoeur, 2011).   
Na to opozarja tudi Hannah Arendt (2013, str. 55), ko povzema Fanona: »Popolnoma drži, da 
tako v vojaški kot revolucionarni akciji kot vrednota izgine ''najprej individualizem''; na 
njegovem mestu se znajde neka vrsta skupinske skladnosti, ki je intenzivnejše doživeta in se 
kaže kot močnejša, čeprav manj trajna vez od katere koli druge bodisi prijateljske bodisi civilne 
ali privatne. «   
Pojav manipulacije s strani ''višjih sil'' lahko navežemo na iluzijo usode, o kateri piše Amartya 
Sen v delu Identiteta in nasilje; iluzija usode (2009). Iluzija singularne identitete pogosto služi 
nasilnim namenom tistih, ki komponirajo tovrstne spopade in jih izrabljajo za antagonistične 
namene. Z razlogom se lahko vprašamo, kako in zakaj je v svetu pluralnosti identitet negovanje 
singularnosti tako uspešno. »[…] gledati na človeka izključno skozi prizmo ene od njegovih 
številnih identitet je seveda globoko nezrela intelektualna poteza, vendar je, sodeč po njeni 
učinkovitosti, vzgojeno zablodo o singularnosti očitno dovolj preprosto zagovarjati in 
promovirati. « (Sen, 2009, str. 167)  
Identiteta igra zelo pomembno vlogo znotraj poučevanja filozofije kakor tudi znotraj prevencije 
nasilja. Pomembno pri tem je, da je za izstop iz zablode singularnosti potrebna sprememba od 
znotraj, in sicer iz notranjih neskladnosti in neartikulacij, ki so neločljivo povezane z identiteto. 
Premik v pravo smer je izstop iz logike identitete, ki hkrati pomeni prvi korak na poti 
oblikovanja nove identitete. Filozofija je s svojo odprtostjo do drugega lahko zelo dober 
''pripomoček'' za doseganje tega cilja (Šimenc, 2011). 
 
2.5 Manifestacija nasilja 
 
Po mnenju nekaterih avtorjev (Hanžek, 2013; Zalta, 2015) je identiteta nujna za vsa socialna 
bitja, a se je potrebno zavedati dveh skrajnosti tega pojma. Po eni strani nam namreč daje 
občutek moči in samozavesti, po drugi strani pa lahko ''ubija brez zadržkov'', saj ekskluzivni 
občutki pripadnosti posameznika le eni skupini postavljajo vse druge skupine v nasprotni – 
sovražni – pol, ki se razlikuje od njih in posledično ne sodi v njihovo skupino pripadnosti, ki 
lahko temelji na barvi kože, narodnosti, vere, spolne usmerjenosti. Ti postanejo za njih ''drugi'', 
kar vodi v stigmatizacijo in posledično izključitev, odstranitev ali celo fizično uničenje.  
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Ideja o drugem tako predstavlja nevarnost za našo identiteto – lastno ali kolektivno. Tovrstno 
''naravno'' reakcijo bi lahko navezali na našo biološko sovražnost do tujkov v telesu – vzpostavi 
se obramba organizma (imunskega sistema), ki se kaže v zavračanju vsiljivca v primeru 
presaditve. Podobno se dogaja v primeru identitete. Skupni pojav je  grožnja – preprost obstoj 
drugega, drugačnega od mene, ki ogroža samoidentiteto, in ta grožnja se na kolektivni ravni 
močno dvigne (Ricoeur, 2011). 
Pojem identitete je torej lahko izrazito pozitiven (vir ponosa, radosti, moči, samozavesti), po 
drugi strani pa je lahko tudi negativen (močan, ekskluziven, morilski), kar pripomore k občutku 
oddaljenosti in razločevanja od drugih skupin oziroma posameznikov (Sen, 2009). 
Prepoznavanje ''drugega'' je posledično eden ključnih elementov pri manifestaciji nasilja, saj iz 
njega izvira pojav nasprotnika ter sovražnika, ki predstavljata protipola oziroma grožnjo 
našemu egu, identiteti. Iz tega izhaja radikalizacija antagonizma ločitev med ''našimi'' in 
''njihovimi''. Za izhodišče tega pojava je mogoče vzeti aforizem Pascala, ki pravi: »Zakaj me 
ubijaš? No! Ne živite čez vodo? Prijatelj, če bi živel na tej strani, bi bil morilec in če bi te ubil 
kar tako, bi storil krivico. Vendar, ker živiš na drugi strani, sem pogumen in tako je.«20  
Pri tem izreku je zanimivo razumevanje tega, da sebe spoznavamo kot tistega, ki je naslovljen, 
preko drugega, in sicer še preden se nanj nanašamo. Odgovor na vprašanje, o tem, zakaj me 
ubijaš, pa je vpogled, ki je izražen v splošni izjavi: »Vsak ego [moi] je sovražnik in želi biti 
tiran nad vsem drugim« (Pascal), in je proizvod tega, kar bi lahko imenovali laboratorij 
sovražnosti (Waldenfels, 2011, str. 96). Pri odgovoru je mogoče zaslediti določene omejitve, 
saj se v odgovoru »[…] Prijatelj, če bi živel na tej strani […]« (Pascal), in sicer to, da je drugi 
naslovljen kot prijatelj pod določenimi pogoji. Ta pogoj ali omejitev, ki nam stoji na poti in nas 
blokira, da nekoga na drugi strani pozovemo kot dejanskega prijatelja in ne zgolj ''prijatelja'', 
naravna prepreka – reka – lahko pa bi bila tudi gora ali kaj tretjega. V našem primeru je to reka, 
ki ustvarja rivalstvo in dva pola. V nasprotju s pragom, ki ga lahko prečkamo, stoji tu črta, ki 
označuje sovražnika bodisi/ali: bodisi na tej ali bodisi na drugi strani. Kdor ni z nami, je proti 
nam (prav tam).  
Namesto umestitve drugega znotraj reda kot neznanca, enakega znotraj in zunaj reda, se drugi 
razdeli na dve polovici (naš–njihov). Kot prijatelj ali alter ego se drugi znajde znotraj (na 
njegovi strani), kot sovražnik pa se znajde zunaj (čez). Po prevzemanju Pascalovih podob je 
drugi kot prijatelj na tej strani, medtem ko je drugi kot sovražnik na drugi strani. To pomeni, 
da je sovraštvo definirano absolutno negativno. Nenavadnost, ki presega dani vrstni red, se 
degenerira v neurejeno, kar predstavlja zgolj pomanjkanje. Na ta način dosežemo velik 
razkorak, ki ustvarja vrsto binarnih kategorij – razlog proti nasilju, razumni ljudje proti 
barbarom, kristjani in muslimani nasproti poganom, civilizirani ljudje proti divjakom ali 
preprosto funkcionalni proti disfunkcionalnim. Waldenfels (2011) pri tem poudari, da človeštvo 
kot tako ne more biti enakovredno nekemu neomejenemu 'Mi', ki bi se lahko predstavljalo in 
govorilo zase ter tako preprečilo distinkcijo med 'mi–vi'. Tujemu se ne moremo izogniti s 
sklicevanjem na človeštvo kot tako. Človeštvo izraženo v eni obliki pa ni nič drugega kot idée 
fixe.  
                                                             
20 Angleški prevod (Waldenfels, 2011, str. 96 po Blaise Pascal, Pensées in Oeuvres Completes, ur. Gilberte Pascal 
Périer in Louis Lafuma, str. 51 ):“Why are you killing me? Well! Don’t you live across the water? My friend, if 
you lived on this side, I would be an assassin and to kill you like this would be an injustice. Since you live on the 
other side, however, I am brave and this is just.” 
19 
 
2.6 Razumevanje in dialoškost 
 
Upanje na slogo v sodobnem svetu je v veliki meri odvisno od jasnejšega razumevanja 
pluralnosti človekove identitete, ki jo je potrebno upoštevati pri vsakem človeškem bitju, saj 
obstaja množica različnih in enakih identitet, ki označujejo vsakega posameznika, kakor tudi 
narode, ki vsebujejo različne vrste redov, kar pomeni še več različnih vrst neobičajnosti. To 
povzroči veliko potencialnih sovraštev, ki izvirajo na temelju preprostega dejstva, da je nekdo 
drugačen od nas in na ta način postavlja pod vprašaj našo obliko življenja do te mere, da je celo 
poskus razumeti tujca ali tujko tabu. Tako možnost neobvladljivih nagonov odpira možnost 
negativnih izkušenj, med katerimi je največjo zlo napuh – človek, ki je prepričan, da je vreden 
več. Grozote vojn in nasilja sproži prav samozavestni občutek superiornosti na podlagi vere, 
rase, kulture ali morale. Pozabimo se zavedati dejstva, da smo vsi ljudje »[…] bolj ali manj 
enaki in istočasno drugačni na različne načine.« (Hanžek, 2009, str. 183) Takšen pogled zahteva 
od nas, da ne vidimo v drugem le ene prevladujoče identitete, ki smo mu jo pogostokrat 
poenostavljeno pripisali sami, temveč to, da dojemamo drugega kot kompleksno bitje, 
sestavljeno iz več različnih identitet, iz katerih je mogoče črpati podobnosti med ljudmi in ne 
različnosti, soglasje in ne konflikt ter (spo)razum in ne nasilje (Sen, 2009; Bernusconi, 2011; 
Waldenfels, 2011; Juhant, 2014). 
Ljudje smo skozi odraščanje prepuščeni in ujeti v miselne kalupe – najprej smo ujeti v svoje 
družine, okolja, moralne norme, običaje, takšne ali drugačne ravni šolanja in ljudske kulture, 
znotraj katerih se oblikujemo v kompleksna bitja, ki jih ni moč popredalčkati ali etiketirati 
(Hanžek, 2009; Štrubelj, 2014). Spregledati se ne sme, da smo ljudje družbena bitja in se lahko 
izpopolnjujemo in živimo le prek drugih in v izmenjavi z drugimi. Osnovno orodje za to ej 
govorica, ki omogoča človeku dialoškost, ki je po mnenju Juhanta (2014) osnovna razsežnost 
človeka. Stalen dialog nas ohranja v človeškosti in nam omogoča (primerno) vrednotenje in 
spoznavanje samega sebe ter drugih ljudi. Ravno izključevanje drugih in drugačnih je 
značilnost sovražnih totalitarnih sistemov, ki temeljijo občutku nadrejenosti oziroma 
večvrednosti. S pomočjo dialoga je mogoče ustvariti sredino oziroma zmernost, ki naredi 
človeka čustveno stabilnega in uravnoteženega, ravno zato sodobna specializiranost in 
enostranskost še bolj potrebujeta dialog (Juhant, 2014). 
Dialog omogoča ustvarjanje okvirov in smernic, ki se jih znotraj dialoga lahko stalno presega. 
To človeku omogoča(jo) drugi, ki mu na ta način odpira(jo) nove poglede, znotraj katerih je 
mogoče delovati odprto, svobodno, duhovno in predvsem etično. Z dialogom lahko torej 
reguliramo naše odnose z drugim, zato je s tega stališča mogoče potegniti vzporednico za 
preventivno ravnanje v kontekstu nasilja (prav tam).  
Žižek (2007, str. 56) zagovarja tezo (po Jean-Marie Muler v ''Non-Violence in  Education''), da  
sta vstop v jezik in odpoved nasilju dva vidika iste geste: »Govor je temelj in struktura 
socializacije, zanj je značilna odpoved nasilju.« Jezik omogoča simbolni red, je medij pomiritve 
oziroma mediacije, mirnega sobivanja v nasprotju z nasiljem neposredne surove konfrontacije 
v jeziku, da drug nad drugim ne bi izvajali neposrednega nasilja, debatiramo, si izmenjujemo 
besede in takšna izmenjava – tudi kadar je agresivna – predpostavlja minimalno pripoznanje 
drugega. Jezik oziroma govor nenazadnje loči človeka od živali in odpoved nasilju zadeva jedro 
človeškega bitja: »Pravzaprav so načela in metode nenasilje […] tiste, ki konstruirajo 
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človečnost človeških bitij, koherentnost in relevantnost moralnih standardov, ki temeljijo tako 
na prepričanju kot na občutku odgovornosti.« (prav tam) 
Po drugi strani pomanjkanje dialoga vodi k oblikovanju predsodkov in stereotipov, ki 
nemalokrat popačijo podobo sočloveka in njegove osebnosti. To je v nasprotju z logiko sočutja 
in ljubezni, ki človeka sprejema takšnega, kot je, predvsem pa mu dopušča, da se opolnomoči 
in najde svojo podobo v tem svetu. Ovire na tej poti so največkrat proizvod družbeno-religijskih 
vplivov ter igre razmerij in moči, ki popačijo slike in etikete, ki zaznamujejo in opredeljujejo, 
nenazadnje vsakega izmed nas. Da se tega osvobodimo, je potrebna pot, ki počloveči, potrebno 
je torej delati na odnosih med ljudmi, ki so nujno potrebni za lastni obstoj. Človek potrebuje 
drugega, saj brez njega ne more rasti ne napredovati (Furlan Štante, 2007). Nenazadnje vsi 
izviramo iz iste vrste, kot to poudari tudi mislec Bharavaja, ki v indijskem epu Mahabjarata, 
starem približno 2000 let, v svoji kritiki kastnega sistema poudari: »Ni videti, da bi bil kateri 
med nami nedovzeten za poželenje, jezo, strah, žalost, skrb, lakoto in muke; zakaj torej imamo 
razlike med kastami?« (Sen, 2009, str. 7) Tudi Džidu Krišnamurti je dejal, da nasilje postane 
mogoče predvsem zaradi človeške nagnjenosti k dejstvu, da vsak sebe vidi kot ločenega od 
drugih živih bitij (Kersten, 2015, str. 49 po: Chaiwat, 1981). Gandhijev koncept vseobsegajoče 
ljubezni in ideja sarvodaje (vsesplošnega prebujanja), ki jo je razvil mislec A.T. Ariyarante, ta 
aksiom medsebojne povezanosti še dodatno podpre. (prav tam) 
Tako kot s posamezniki je tudi z narodi in v nasprotju z mnenjem Huntingtona21 s civilizacijami, 
kajti »[…] te niso samotni otoki, skriti za neprepustnimi zidovi lastnih predsodkov, ampak 
prepletajoče se skupnosti, ki so si skozi zgodovino izmenjavale in delile sadove kulture, 
znanosti, religije pa tudi načine vsakdanjega življenja, vključno s kulinariko.« (Hanžek, 2009, 
str. 182) Gre za povezanost celotnega človeštva preko izmenjave kulturnih, znanstvenih in 
drugih dobrin, katerih se prepogosto ne zavedamo oz. jih pozabljamo predvsem takrat, ko je 
govora o naši (predvsem zahodnjaški) nadpomembnosti. Prehitro pozabimo, da bi opevana 
zahodna civilizacija bila povsem drugačna, če ne bi starogrške kulture in umetnosti ohranili 
Arabci (muslimani) v času, ko je Evropa preganjala vsakršen napredek, da smo desetiški sistem 
dobili s posredovanjem Arabcev iz Indije, da so Kitajci že davno pred Evropo poznali magnet , 
tisk, smodnik (prav tam).  
 
2.7 Potreba po Sokratu 
 
Današnji čas je vključno z današnjo kulturo vpet in zaznamovan s pluralnostjo, s katero se ljudje 
moramo soočati, prav tako smo se primorani soočiti s krizami in pretresi, ki jih doživljamo in 
smo jim priča okrog nas. Z vedno večjo medsebojno povezanostjo sveta (globalizacija) prihaja 
do ''relativizacije'' vrednot, kar je rezultat povečanega nezaupanja, ki prevladuje znotraj 
individualno usmerjene družbe in povzroča izgubo gotovosti glede odgovorov na temeljna 
vprašanja človeškega bivanja. Med ta vprašanja sodijo dileme o tem, kako v tako tekmovalnem 
(zahodnjaškem) svetu vzpostaviti lastno identiteto brez izključevanja ali zavračanja drugih in 
sobivati z njimi na harmoničen način v času, ko odločitve večine določajo (plehki in površinski) 
trendi. Življenje postaja uniformirano, kar neposredno vpliva na krčenje prostora tolerance do 
drugačnosti in posledično sproža zavist, nasilje in sovraštvo. Zagledanost vase, nestrpnost do 
                                                             
21Ameriški politolog Samuel Huntington, avtor teze o neizogibnem trku kultur, ki je vsepovsod zbujal pozornost, 
predvsem po septembrskem napadu 2001 na New York, ko je predložil navidezno razumljiv vzorec razlage za to, 
do takrat nepredstavljivo katastrofo (Schlensog, 2014). 
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drugih in drugačnosti kažeta pomanjkanje zavedanja, da živimo v soodvisnosti, v istem 
psihofizičnem prostoru, in da dejanja, usmerjena v drugega, v končni fazi vplivajo na nas same. 
Če imamo posluh za to, kar pravijo naravoslovci in ekologi, vidimo, da podobno velja za vso 
naravo okrog nas, saj z negovanjem (ali zastrupljanjem) potreb širše skupnosti negujemo (ali 
zastrupljamo) svoj lastni bivanjski prostor (Gedrih, 2014; Strahovnik, 2014). 
To postane človeku največja ovira pri osebni rasti, saj njegove najgloblje potrebe niso 
zadovoljene, kajti človek dozoreva v najgloblji smisel šele skozi preraščanje samega sebe, kar 
se največkrat dogaja na podlagi lastnih življenjskih izkušenj in s pomočjo drugih oz. drugačnih. 
Iz tega izhaja potreba za moralno predrugačenje, ki bo (so)človeku omogočilo lažje bivanje v 
prihodnosti (prav tam). Osnova za to oziroma (pred)pogoj tovrstnega etičnega 
samouresničevanja in nenasilnega ravnanja v najširšem smislu je spoznavanje in obvladovanje 
samega sebe. Vzporedno s tem se pojavi tudi moralna skrb za širše dobro in skupno dobrobit. 
Pri tem je zagotovo posebno pozornost potrebno usmeriti tja, kjer prepoznamo največ odprtih 
smeri in gibanja – k otrokom. Prav tam je največ odprtih smeri, možnosti, potenciala ter gibkega 
duha, ki potrebuje orientacijo in jasna merila ter lahko posledično prispeva k boljšemu jutri  
(Ošlaj, 2014). 
Dojenčki se ne rodijo s prirojenim čutom etičnega razmišljanja in ravnanja, temveč z 
zmožnostjo, da se tega naučijo, ko se z njimi seznanijo. Tako naj bi vrednote, kot so 
spoštovanje, nenasilje, solidarnost otroku že od rojstva kazali z zgledom (Schlensog, 2014). 
Dokazano je, »[…] da se v otroku kapacitete za sočutno moralno držo vzpostavljajo brez 
ponotranjenja družbenih pravil sobivanja oz. razumevanja etičnih utemeljitev pomena vrednot, 
spodbujamo pa jih lahko z vzgojo, ki otroku ponuja možnost vstopanja v različne odnose in 
prosocialne dejavnosti, pozitivno (preseženo) izkušnjo spoštljivega odnosa do bližnjega, 
drugačnega, oblikovanje identitete […]'' (Kroflič, 2014, 50) Pri tem se je potrebno zavedati 
dejstva, da takšno sožitje ne uspe samodejno in samo po sebi, saj morajo biti postavke in temelji 
za vzajemnost skrbno premišljeni. Dobrega sožitja se je treba učiti in ga znova in znova vaditi, 
da se utrjuje, zato je ''učiti se živeti v sožitju'' učni proces oz. pedagoški projekt. Otrok se lahko 
nauči obvladovati svojega duha, tako kot plesalec obvladuje svoje telo. Pri tem so pomembne 
prav tako kot pri plesu tudi pri oblikovanju etične drže prvine, kot so navdihujoč zgled, jasno 
zavedanje, učinkovita metodologije in vztrajna vadba, tako otrok lahko dosežke nadgrajuje in 
stopnjuje v vse večjo notranjo moč in senzibilnost. Pri tem dojemamo etične vrednote kot 
univerzalne, nadgradnja teh pa je odvisna od posameznika in njegove razvojne stopnje 
(Schlensog, 2014; Gedrih, 2014). 
Pri tem razvoju pride do izraza omenjena soodvisnost in pomoč drugih, saj je za etično 
razmišljanje pomembno pozornost nameniti tudi pozornost posameznikom in v njih prebuditi 
odgovornost in subjektivno resnico, o čemer pričajo tudi besede Sørena Kierkegaarda22 (1813–
1855), ki je pravil: »Ljudje mislijo, da svet potrebuje nov družbeni red in novo religijo: nihče 
pa ne pomisli, da je temu našemu, od kopice znanja zmedenemu svetu predvsem potreben 
Sokrat.« (Čurin Radović, 130) Spoznavanje samega sebe je bistveno za vzgojo v etiki in pri 
učenju konstruktivnega ravnanja s sabo in drugimi, kar pripelje do medsebojnega spoštovanja 
in obzirnosti, ki ju danes nujno potrebujemo. Posledično je v nadaljevanju obravnavan položaj 
filozofije v šolstvu in vlogi filozofije in etike znotraj sistema vzgoje in izobraževanja.  
                                                             
22 Kierkegaard, S., 2004. Bolezen za smrt. Mohorjeva družba, Celje. 
22 
 
3 Šolski sistem in filozofija  
 
Izjemni materialni in tehnični napredek na globalni ravni v zadnjih desetletjih je prinesel s seboj 
velike spremembe družbenih paradigem, ni pa prinesel tistega kvalitativnega preskoka, ki bi ga 
pričakovali. Ravno nasprotno smo priča globalni krizi, ki je v svojem jedru kriza človeka, 
njegove kognitivne sfere in samorazumevanja (Škamperle, 2014). Razvoj, ki smo mu priča od 
konca osemdesetih let 20. stoletja, ki zajema tako rekoč vsa področja življenja vse od nove 
tehnologije do ekonomije, politične in finančne ureditve, družabnosti, oblik komunikacije in 
sloga življenja, pogojujejo naše znanje in dinamiko oblikovanja človeške identitete. »Ta razvoj 
je postal tako nagel in kompleksen, da uhaja refleksivni presoji in njenemu nadzoru […]« 
(Škamperle, 2014, str. 34). V poglavju, ki sledi, bomo skušali ugotoviti, v kolikšni meri in kako 
lahko filozofija, kot »[…] privilegiran prostor za iskanje smisla […]« (Šimenc, 2016, str. 7) 
pripomore k preoblikovanju vrednot današnje družbe in posameznika kot takega. Kljub dejstvu, 
da filozofiji danes znotraj šolstva pripada periferna vloga, je čutiti obstoj potrebe po njej. Ta 
izvira iz »[…] propada tradicionalnih načinov življenja, ki se v zadnjih desetletjih v obdobju 
neoliberalistične družbe, povečuje, saj je ta propad vse globlji. Znotraj akademske filozofije je 
moč občutiti eksistencialno potrebo po filozofiranju, vendar le s težka pride v ospredje, ker je 
širšemu krogu tuja, kar pa ne pomeni, da je nedostopna. Ravno šola je tista, ki ima možnost 
ponuditi filozofijo v takšni luči, da bo vsak posameznik imel korist od tega. Skrb zbujajoči pa 
so novi ekonomski mehanizmi, ki v dobi globalnega kapitalizma s fleksibilizacijo družbe 
slabijo obstoječe strukture, ki podpirajo identiteto posameznika, ki jo filozofija zagovarja. V ta 
namen je potrebno še dodatno spodbujati ideje, ki poudarjajo »[…] osebno izkušnjo, 
subjektivnost in mišljenje v nasprotju s sistematično vednostjo.« (Šimenc, 2016, str. 8) 
3.1 Poslanstvo šole 
 
V antični Grčiji so šolo poimenovali schole, kar v prevodu pomeni razvedrilo, Rimljani so z 
istim namenom uporabljali besedo ludus, ki pomeni igro in zabavo. V obeh primerih gre za čas 
in prostor, ki je odmaknjen od proizvodnje, iger in spočenjanja. Od tod lahko potegnemo 
vzporednico med šolo in neproduktivnim življenjskim obdobjem. Podobno v veliki meri velja 
tudi danes, o čemer pričajo poleg šol še univerze za tretje življenjsko obdobje, večerne šole za 
brezposelne. Lahko bi rekli, da je šola odgovor na tisto, kar je proizvodnja namenoma ali iz 
nujnosti pustila ob strani, kar posledično postavlja šolo v prostor in čas, ki je zunaj njegovih 
družbenih dejavnosti. Kljub temu bi bilo naivno misliti, da gre pri šoli in družbi za dva 
medsebojno neodvisna dejavnika, ki nimata vpliva eden na drugega (Milner, 1992). 
3.1.1 Šola, družba in politika 
 
Povezava med šolo in družbo ter nenazadnje politiko se v zadnjih desetletjih vse bolj krepi, kar 
je najbolj čutiti na sami kvaliteti šolanja iz perspektive (splošne) izobrazbe in vzgoje šolarjev. 
Dejstvo je, da živimo v svetu, kjer se vse meri in računa, in šolski sistem pri tem ni nobena 
izjema. Če ima šola določene učinke, so potrebni znaki in znamenja, da bi ti bili ''otipljivi'' 
oziroma merljivi; v ta namen služijo ocene in izpiti. Pri tem se je dobro zavedati, da sta uspeh 
in neuspeh za posameznika izraz sporočil, ki mu jih daje šola v zvezi z rezultatom, ki jih ta 
proizvaja. »Če so znaki izraženi kot mere, je to posledica splošnega zakona naših družb. 
Dejansko je žig, ki ga družba vtisne šoli. Da bi ta žig izginil, bi bilo treba spremeniti družbo, in 
to od vrha do tal, saj bi moral izgubiti ves jezik mere. Nobena moderna družba ne izpolnjuje 
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teh pogojev, kakršenkoli je njen način organiziranosti. Šola, ki oddaja samo znake, ki niso mere, 
je lahko samo sanjanje, začaran otok, jasen in spokojen, znotraj sveta, ki je prepreden z zlomi 
in porazi. Ne pustimo se vznemirjati dejstvu, ki je samo po sebi očitno in trivialno, namreč da 
mere niso vedno zanesljive, da znanje, ki ga izmerimo, ne izčrpa vseh možnih znanj, da delitev 
uspeha v šoli, kot sicer vsaka druga delitev, povzroča krivice. Vse to je res, ni pa hudo 
pomembno, če obstajajo načini, da izven šole popravimo v šoli storjene krivice. […] Bistvo je 
torej, kot tudi mora biti, izven šole. Doseči, da neuspeh v šoli ne potegne neizbežno za sabo 
neuspeha izven šole.« (Milner,1992, str. 46, 47) Poslanstvo šole bi moralo biti, poleg vzgoje in 
izobraževanja, otrokom pomagati odkriti njihove »[…] lastne osebne vrednote in življenjske 
maksime, načela, norme in ideale.« (Šebart, 2002, str. 40 po Svetina, 1990). V ta namen bi bilo 
potrebno iz vzgojnih postopkov in prakse načrtno odstraniti vse, kar duši osebnostni razvoj 
otrok, tako da se ga vsaj dopušča, če se ga že ne podpira ali pospešuje. Dejstvo je, da v sedanjih 
šolskih sistemih zaradi neustreznih pristopov prihaja do obratnih procesov (Šebart, 2002). 
Povečini naletimo na ugotovitve, da »[…] znanje, ki ga šola ponuja pri določenih ali nemara 
kar pri vseh predmetih, učence odvrača, ker v njihovih očeh nima nikakršnega smisla. Ta odpor 
je zaznaven na različnih stopnjah šolanja in včasih že na njegovih nižjih stopnjah.« (Blais, 2011, 
str. 55) Prav izguba interesa na najnižjih stopnjah izobraževanja priča o neustreznosti šolskega 
sistema, saj je ravno v zgodnjih letih odraščanja za otroke značilna nenasitna radovednost. Gre 
za antropološko nespremenljivko, ki naj bi bila dejavna na vseh krajih in ob vseh časih. Če je 
temu tako, pomeni, da je šolska institucija tista, ki radovednost potre in zaduši, a bi morala 
služiti prav nasprotnim ciljem in bi se morala na pomanjkanje interesa oz. radovednosti 
primerno odzvati. Dogaja se, da učenci sami pri sebi ne vidijo razloga, da bi se za kakšen 
predmet zanimali, ne dojemajo, čemu naj bi se sploh učili, ne vidijo povezave med predmeti, 
ki jih poslušajo. Iz tega izvira dolgčas, zavračanje znanja, pomanjkanje motivacije, izostajanje 
iz šole ter naposled zavračanje šolske institucije nasploh, kar v najskrajnejših primerih pripelje 
do šolske fobije (Blais, 2011). 
  
Problema se zavedajo tudi na slovenskih tleh, o čemer priča tudi pobuda za kurikularno prenovo 
iz leta 1996 (sprejeto na 5. seji NKS 31. 5. 1996), ki kot izhodiščni problem izobraževanja 
uvršča to, da šola ne izkorišča in ne razvija dovolj začetne motivacije za izobraževanje, kar se 
kaže v dojemanju učencev šole kot bremena in kot okolja, kjer pridobivajo zanimiva in 
uporabna znanja ter razvijajo in uresničujejo interese. Zato je potrebno nameniti večji poudarek 
na uporabnosti znanja in na prikazovanju njegove instrumentalne vrednosti, ki jo lahko ima za 
kakovostne družbene odnose in razvoj. Opozarjajo tudi na to, da ima preveliko moč na 
spoznavnih vidikih izobraževanje, kar pušča ob strani vzgojno in socialno funkcije šole, ki se 
jima šola ne more izogniti, ter s tem zmanjšuje učinke izobraževalnega procesa. Šola naj bi 
dajala premalo poudarka na razvoj osebnosti, stališč in sposobnosti, ki bi učencem pomagale 
konstruktivno se soočati z danimi življenjskimi situacijami oz. problemi, jih uspešno reševat i 
ter z zaupanjem vase stopati v nadaljnje izobraževanje in v svet dela (Šebart, 2002, po gradivo, 
sprejeto na 5. seji NKS 31. 5. 1996). 
Tezo o šoli kot o krivcu za pomanjkanje interesa lahko obrnemo tudi drugače, in če upoštevamo, 
da »[…] človekova želja po vednosti dobi svoj smisel šele kot funkcija neke določene kulturne 
konfiguracije v okviru določenega delovanja družbe.« (Blais, 20011, str. 57) Šola ima poleg 
vloge prenašanja znanja tudi pomembno socializacijsko vlogo, ki jo otrok izpolnjuje s kulturno 
konfiguracijo, torej s skupkom predstav in usmeritev, s katerimi se prvenstveno srečuje v šoli. 
Pomembno je dejstvo, da te predstave in usmeritve ne izvirajo iz šole same, temveč iz duha 
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okolja, ki šolo presega in ga šola nevede oz. nehote prenaša. Ta predstava, ki jo kultura našega 
okolja posreduje otrokom, učence odvrača od želje po učenju. V tem okviru ne gre kriviti šole, 
temveč sodobno vizijo človeka in družbe (prav tam). 
Sodobno vizijo 'razvite' družbe in človeka narekujeta ekonomija in tehnološki razvoj. To 
pomeni, da se v svetu dela upošteva človekov doprinos zgolj na ravni kriterija učinkovitosti. 
Tako se človekova identiteta omeji na njihovo učinkovitost, (merljive) dosežke in nenazadnje 
na profit. Tako so šole z gospodarskimi izrazi naredile iz vzgoje čisto kvantitativno dejstvo, 
kjer se seštevajo pojmi in ocene. Galimberti (2010) pri tem poudari:  
»Ker je količino mogoče računsko izmeriti, so iz šole pregnane vse vsebine, ki se ne 
dajo izračunati, se pravi ustvarjalnost, čustva, identifikacija, projekcija, želje, veselja, 
žalosti, ki zaznamujejo odraščanje in ki jih šola sploh ne upošteva. […] Če uma ne 
obremenjujejo te nevšečnosti, lahko laže skladišči vse tiste pojme, ki jih urejamo 
dosledno in natančno. Bolj ko so brez življenja, manj zadevajo dušo, in to v znamenju 
emotivnega varčevanja, zaradi česar je katalogiziranje informacij bolj enostavno.« 
(Galimberti, 2010, str. 30–31) 
 
3.1.2 Precep med sodobno in tradicionalno šolo 
 
Navedena pomanjkanja in sodobne tendence šole se je v literaturi izoblikovala opozicija med 
t.i. sodobno (permisivno) šolo in tradicionalno šolo. Pri slednji je bil cilj poučevanja asimilacija 
učencev v mrežo tradicionalno sprejetih načinov bivanja in mišljenja ter prenašanje vnaprej 
predpisanega znanja, ki so ga učitelji na avtoritativen način posredovali učencem. Tem znotraj 
sistema poučevanja individualno ni bila namenjena posebna pozornost. V nasprotju s tem je 
tendenca sodobne šole usmerjena k učencu kot k aktivnemu subjektu vzgojno-izobraževalnega 
procesa, ki vodi v bolj individualistični pristop, kar se v prekomerni meri lahko obrne proti 
človeku in nenazadnje človeštvu samemu (Blais, 2011; Šebart, 2002). 
Kritiki tradicionalne šole poudarjajo, da ta zgolj izobražuje in ne vzgaja, saj temeljni namen 
šole ne more biti zgolj posredovanje znanj in družbeno sprejetih pravil vedenja, temveč 
vzpostavljanje razmer, ki omogočajo izražanje človekove individualnosti, njegove 
''avtentičnosti'', ustvarjalnosti in razvijanje vseh njegovih sposobnosti23. Tradicionalna šola naj 
vsega tega ne bi ponujala, kajti njen primarni cilj je bil usmerjen k razvoj otrokovih 
intelektualnih sposobnosti, pri čemer je pogosto dušila posameznikovo ustvarjalnost in bila 
represivna. Pouk naj bi zaposloval in aktiviral učence ter spodbujal razvijanje sposobnosti za 
oblikovanje posplošitev, ki jih zahteva nagel razvoj znanosti. Enciklopedično znanje naj bi bilo 
stvar preteklosti, saj šola prenese težišče svojih zahtev z učiteljev na učence in od pomnjenja 
snovi k razvijanju mišljenja. Na ta način se spodbuja tudi razvoj osebnosti ter predvsem 
kritičnost in ustvarjalnost, ki sta dve najdragocenejši obliki umske dejavnosti. Tovrstno 
razumevanje znanja in učenja utegne biti kljub temu preveč poenostavljeno. Pomnjenja snovi 
                                                             
23 Sposobnosti kot so, kako naj človek spoznava druge ljudi in sebe, kako naj ravna s seboj, s svojim zapletenim  
notranjim svetom nagonov, hotenj, čustev, želja, misli in sanj, kakšne so možne človeške življenjske vrednote in 
možni življenjski načini in cilji, kako je mogoče iskati osebno notranje ravnovesje in življenjski smisel, kako je 
mogoče doživljati pravo lepoto v glasbi, likovni umetnosti, literaturi, poeziji, mišljenju, filmih, naravi, ljudeh, 
medsebojnih odnosih in v sebi, kako je treba živeti, da bi živeli v harmoniji s seboj, ljudmi in naravo ipd. (Šebart, 
2002, str. 40 po Svetina, 1990). 
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ne gre kar tako ločevati od razvijanja (kritičnega) mišljenja in ustvarjalnosti, kakor tudi zahteve 
po posplošitvi teorije ni mogoče tako enoznačno ločiti od zahteve po posplošenem znanju ali 
pa nenazadnje o prenašanju težišča zahtev z učitelja na učence (Šebart, 2002, str. 36–38). Ne 
gre pozabiti, da kritičnost in ustvarjalnost brez znanja nista mogoči, in je po Herbartu učenje 
namenjeno temu, da se poraja interes. V sestavku o ustvarjalnem otroku je Levi-Strauss pisal: 
»Vselej ustvarjamo le na podlagi nečesa, kar potemtakem moramo temeljito poznati, pa čeprav 
zato, da mu lahko nasprotujemo ali ga presežemo.« (Šebart, 2002, str. 36–40 po Levi-Strauss 
1985, str. 326–338) 
Nastanek sodobne permisivne pedagogike se povezuje z obratom usmerjenosti modernih družb 
in politik v prihodnost, ki so šoli kot instituciji naložile nalogo ''pripravljanja'' ljudi za 
kolektivno prihodnost, funkcijo formiranja akterjev bodočnosti, kar vodi v posebne vrste 
individualizacijo. »Če bi hoteli v nekaj pretiranih potezah povzeti dinamiko modernega šolanja, 
bi lahko rekli, da je bilo za to šolanje značilno institucionalno širjenje, pedagoško poglabljanje 
in stalna krepitev aktivnosti učencev.« (Blais, 2011, str. 61) Ta nova politika izobraževanja, 
seže v začetek osemdesetih let 20. stoletja in ima svoje temelje v državah, znotraj katerih 
neoliberalne ideje postanejo vladajoče. V Veliki Britaniji je to t.i. thatcherizem in na drugi strani 
oceana v ZDA t.i. reaganizem. Prevlada neoliberalizma24 v omenjenima državama potisne v 
ospredje prevladujoče politike mednarodnih finančnih institucij, znane pod imenom 
''washingtonski konsenz''25. Odločilno vlogo pri globalizaciji neoliberalizma prevzamejo od 
tedaj dalje mednarodne finančne in gospodarske ustanove, kot so Svetovna banka, Mednarodni 
denarni sklad, Svetovna trgovinska organizacija, OECD in nenazadnje Evropska komisija. 
Politika teh mednarodnih organizacij ima vpliv tudi na nacionalne politike, vključno z 
izobraževalnimi (Kodelja, 2005, str. 328). Tovrstna politika zahteva, da se šolski sistem v celoti 
uskladi z dano organiziranostjo trga dela, kar sproži masovno šolanje. Zaradi hitrih sprememb 
znotraj industrijsko-tehnološke družbe je potrebna zelo velika prilagodljivost, saj se zaradi 
hitrih sprememb in napredka poklici spreminjajo, reorganizirajo, izginjajo, se pojavljajo, 
(pre)razporejajo svojo hierarhijo (Milner, 1992). Zahteve trga in posledično prilagajanje šole, 
ki je usmerjeno bolj k praktični kot k splošni izobrazbi ima za posledico prelom s klasičnimi 
ideali šole. Referenca na svet podjetja, ki naj bi »[…] prinesla takoj uporabne radikalne rešitve 
za krizo birokratske centralizacije in vse težave, nastale združitve šolskega in ekonomskega 
sveta […] je v bistvu bila sredstvo za spreminjanje notranjih orientacijskih točk same šole, za 
spreminjanje njenega delovanja, njene organizacije, narave upravljanja, ki v njej vlada, pa tudi 
njenih prvotnih poslanstev.'' (Laval, 2005, str. 64)  
S tem se prvotno poslanstvo šole, ki zajema celostni pristop, temelji na splošno usmerjeni 
izobrazbi in ne dojema otroka kot specializiranega produkta sistema za potrebe trga del, 
spremeni. Prihaja do krize o (ne)smiselnosti splošne izobrazbe, katere velik del predstavljajo 
humanistične vede (tudi filozofija) in segajo še v čas pred t.i. ''masifikacijo šolanja.'' (Laval, 
2005, str. 64) Vse od začetka 20. stoletja so klasične humanistične vede v zatonu. Kritiki 
                                                             
24 »Neoliberalizem pomeni lahko tako politično filozofijo, ideologijo ali ekonomsko doktrino, ki zagovarja 
svoboden trg in zavrača socialno državo, kakor tudi oznako za različne skupine, gibanja in stranke raznih politik 
in prepričanj.«  (Kodelja, 2005, str. 318) 
25 »Izraz označuje tihi sporazum med Svetovno banko, Mednarodnim denarnim skladom in še nekaterimi 
ameriškimi in mednarodnimi finančnimi institucijami o neoliberalnih politikah in ekonomskih ukrepih, ki naj bi 
jih sprejele revne države, spopadajoče se z dolžniško krizo. Ta konsenz je imela izjemno velik vpliv na širitev 
neoliberalizma najprej v revnih (predvsem latinskoameriških) državah, nato pa tudi v drugih državah po vsem 
svetu.« (Kodelja, 2005, str. 328) 
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(delodajalci in novinarji) v tistem času so ameriško šolo obtoževali, da prenaša nekoristno 
teoretično znanje, ki ni uporabno v praktičnem smislu, saj ne more priskrbeti delovne sile, ki jo 
potrebuje gospodarstvo. Pouk grščine in latinščine so razglašali za aristokratski presežek, ki za 
poklicne dejavnosti Američanov nima nobene koristi. Namesto tega so poslovneži apelirali na 
učence, naj se učijo računovodstva, trgovskega prava, tehniko prodaje, ne pa splošne kulture, 
ki so jo imeli za nekoristno za veliko večino mladih. Posledično so sledili reformni ukrepi, ki 
so privedli do razvrednotenja klasične kulture in splošne izobrazbe (Laval, 2005, str. 199–200). 
 
3.1.3 Ekonomska logika in vloga kompetenc 
 
Na mesto ''zastarelih'' idealov nastopi nov ideal, ki izvira iz ekonomskih kategorij, je hkrati eden 
in raznolik in povzema ''dušo'' vzgojno-izobraževalnega sistema. Ta dojema človeka osebno kot 
''človeški vir'' in potrošnika, ki ga je treba zadovoljiti. Ko znanje pridobi ekonomsko vrednost, 
postane izobraževanje oziroma izobrazba tržno blago, ki dojema izobražene ljudi kot človeški 
kapital26. »Takšna ekonomska logika v imenu praktične reprezentacije koristne vednosti in po 
zaslugi homogenih mentalnih kategorij preide v šolsko logiko […]« (Laval, 2005, str. 66). Pri 
tem izraz vseživljenjsko izobraževanje dobi nov pomen. Vse manj se ga dojema kot pravico 
posameznika in vse bolj kot njegovo dolžnost, ki pogojuje njegovo učinkovitost in uspešnost v 
življenju. Cilj izobraževanja ni več znanje, temveč to postajajo kompetence (Kodelja, 2005). 
Kategorije kompetenc, ki se opredeljujejo kot individualne značilnosti, sodelujejo pri strategiji 
individualizacije, ki jo uporabljajo politike upravljanja s človeškimi viri. »To je osebna 
kvaliteta, priznana v danem trenutku, ki ni podlaga za nikakršno pravico, delavca ne povezuje 
z nikakršno skupino, z nikakršno kolektivno zgodovino, prej teži k njegovi izolaciji in 
razdrobljenosti njegove poklicne poti. »(Laval, 2005, str. 75) Tovrstna logika kompetenc, ki 
daje prednost neposredno koristnim kvalitetam zaposljive osebnosti in ne zares pridobljenim 
znanjem, ki niso nujna in neposredno ekonomsko koristna, predstavlja resno tveganje za »[…] 
deintelektualizacijo in deformalizacijo učnih procesov […]« (Laval, 2005 str. 80). Problem je 
v tem, da neoliberalna doktrina izobraževanja ne vidi vzgojne naloge šole toliko v vzgoji 
posameznika kot avtonomnega bitja, temveč v vzgoji posameznika kot 'lastnika samega sebe', 
kot malega kapitalista, lastnika osebnega kapitala, ki hodi v šolo (zato, da bi lahko akumiliral 
človeški kapital. »Cilj vzgoje je torej oblikovanje posebne vrste človeka, imenovanega 'homo 
oeconomicus', ki v vseh življenjskih okoliščinah razmišlja in se odloča na podlagi ekonomske 
računice (upoštevanja stroškov in pričakovanih dobičkov), in katerega bistvena značilnost je, 
da so motivi in vodilo njegovega ravnanja najprej in predvsem osebni interesi in rentabilnost 




                                                             
26 Človeški kapital (kakor je opredeljen v dokumentu OECD) je v posameznikih utelešena »[…] zaloga znanj, 
kvalifikacij, kompetenc in individualnih značilnosti, ki olajšujejo ustvarjanje osebne, družbene in ekonomske 




3.1.4 Iskanje srednje poti in novodobni individualizem 
 
Laval (2005) v svoji kritiki neoliberalno usmerjene šole usmeri pozornost na dve negativni 
posledici, ki jih nosi s seboj pojmovanje znanja in izobraževanja kot zasebne dobrine. Prva se 
nanaša na zanemarjanje antropološke funkcije vzgoje in izobraževanja, torej na posredovanje 
dediščine preteklosti prek prenašanja vrednot, simbolov, znanj in veščin iz generacijo na 
generacijo. Druga posledica pa zadeva podcenjevanje politične funkcije šole in pomena, ki ga 
ima javna šola kot privilegirano mesto formiranja nacije, razsvetljenih državljanov in 
izobražene  javnosti. 
Nekateri avtorji (Blais) vidijo razloge za  zanemarjanje antropološke funkcije vzgoje in 
izobraževanja v sodobnem individualizmu, ki se specifično razlikuje od drugih oblik 
individualizma v preteklosti in je plod detradicionalizacije. Nekoč je bilo znanje v središču 
procesa, v katerem je človek postajal posameznik, ta perspektiva pa se je z ''napredkom'' 
individualizacije razpršila. Novo individualistično pojmovanje postavlja posameznika pred 
znanje, implicitno je predpostavljeno, da posameznik obstaja neodvisno od znanja in tako 
postane znanje zgolj posameznikovo orodje – orodje, ki pripomore k boljšemu življenju, toda 
načeloma ni del človekovih lastnih temeljev in je mogoče živeti tudi brez njega. Gibalo procesa 
humanizacije ni bilo le znanje, temveč tudi omika, torej delo na sebi, ki se danes izpodbija in 
sprevrača v novo logiko individualizma. Medtem ko je omika zahtevala formo, daje nova logika 
prednost deformalizaciji, in sicer v imenu človekovega stremljenja, da bi bil to, kar je; v 
ospredje stopata avtentičnost in spontanost. Kljub temu se je potrebno zavedati, da četudi nam 
preteklost ni več naložena kot tradicija, nas še naprej opredeljuje in določa. Ravno preteklost 
se kaže kot vir tistega dela nas samih, ki nam uhaja. To svojo identiteto negotovosti je potrebno 
izkoristiti, saj nam ponuja temelj za proces spoznavanja, ki sproži samospraševanje in 
potencialno gibalo našega razmerja do preteklosti. »To novo razmerje bi lahko nadomestilo 
razmerje do tradicije, čeprav bi delovalo ravno z nasprotnega konca kot tradicija, saj to gibanje 
ne bi potekalo iz preteklosti v sedanjost, temveč iz sedanjosti v preteklost, poleg tega pa bi v 
tem novem razmerju preteklost izpraševali, ne od nje prejemali.« (Blais, 2011, str. 76)  
Znotraj same vzgoje je anticipacija nepogrešljiva, saj se zgodovina sveta ne začne vsakokrat 
znova z vsakomer od nas. Ker je namen vzgoje formirati samostojno živečega posameznika, da 
bo lahko dobro obvladoval le tisto, kar si je izgradil sam, si je nekoristno prizadevati, da bi vse 
različne dosežke človeštva posamezniku kar vcepili, hkrati pa so ti dosežki zanj vseeno 
neizogibno predhodni in jih mora nujno usvojiti. Med tema dvema dimenzijama išče pedagoška 
veščina srednjo pot (Blais, 2011). 
Tej srednji poti se je približal K. Ozvald s t.i. kulturno pedagogiko, ki na nek način predstavlja 
»[…] upor zoper razčlovečenje človeka, zoper sebični individualizem, zoper prevlado 
instrumentalnega razuma in zmago civilizacije nad kulturo. Je klic k modrosti in etičnemu 
ravnanju. Je hoja po poti graditve osebnosti in skupnosti za dobro posameznikov, celotnega 
naroda ter vsega sveta.« (Košir, 2014, str. 64) Med ključne cilje vzgojno-izobraževalnega 
procesa v luči celostne kulturne pedagogike sodijo napotki, kot so spoznavaj samega sebe, 
skušaj postati značaj in spoznavaj druge. Na teh temeljih ponuja kulturna pedagogika upanje, 
saj omogoča poglabljanje vase in odprtost do drugih, gradi (samo)sprašujoče, (samo)kritične in 
notranje svobodne ljudi. V smeri takšnih idealov bi se moral obračati kompas šole 21. stoletja 
(prav tam). Človek se težko izgubi občutka, da je danes človeštvo zašlo s poti razuma, saj je 
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 »[…] razum, ki se je rodil z Grki, da bi človeka osvobodil mračnjaštva neutemeljenih 
verovanj, prevladoval nad pravljičnimi miti, nad približnostjo razširjenih prepričanj, 
neutemeljenost verovanj in nihilizmov skeptikov. Ko se je pozneje izpopolnil, se je 
skrčil na znanstveno-tehnično racionalnost, ki ne spodbuja nobenega drugega smisla 
razen lastne brezciljne potencialnosti. In tako na opustelem obzorju, kjer ima vsak cilj 
obstojnost varljivega privida, manjkajo smer, smisel in smoter.« (Galimberti, 2010, 18–
19) 
Od tu izvira ne le potreba po filozofiji, temveč potreba po omogočanju otrokom biti radovedni; 
s tem se namreč približajo Sokratovemu življenjskemu vodilu ali cilju, ki ga je moč razbrati 
tudi iz kulturne pedagogike, in sicer, da neraziskanega življenja ni vredno živeti. 
 
3.1.5 Kriza demokracije in šola 
 
Druga Lavalova kritika je usmerjena na  podcenjevanje politične funkcije šole in pomena, ki ga 
ima javna šola kot privilegirano mesto formiranja nacije, razsvetljenih državljanov in 
izobražene  javnosti. Če dojemamo demokracijo kot »[…] obliko vladavine, v kateri državljani 
nadzirajo oblast«27 (Šimenc, 2016 po Callan, 1993, Davson-Galle, 1999)28, se ponuja očitno 
razmerje med demokracijo in šolo, ki izobražuje bodoče aktivne državljane. V tem primeru šola 
oblikuje »[…] proces, v katerem si lahko posamezniki pridobijo znanje o svojih pravicah ter 
hotenje in zmožnost, da bi jih uporabljali.« (Šimenc, 2016, 73-74 po Hahn, 198729, str. 173) 
Demokratična država mora poskrbeti, da imajo državljani dejansko možnost sodelovati pri 
sprejemanju zanje pomembnih odločitev.  
Potrebno se je zavedati, da pri demokraciji ne gre za enotno idejo, temveč je to »[…] 
kompleksna celota s protislovno notranjo dinamiko […]« (Šimenc, 2016, str. 83), kjer »[…] 
spreminjajoči se odnosi med njenimi sestavnimi deli nimajo enopomenskih  posledic.« (prav 
tam) V splošnem govorimo o dveh pomembnih vidikih demokracije – prvi vidik cilja na volitev 
tistih, ki vladajo, drugi pa na delež prebivalstva, ki lahko voli. Problem nastane, ko se poruši 
ravnovesje med vladavino ljudstva in posameznikovo osebno svobodo ter tako demokracija 
postane predvsem demokracija osebne svobode posameznika. Temu smo bila priča v 20. 
stoletju, ko se je družba v zasebnost zazrtih posameznikov vse manj menila za drugi vidik 
demokracije – za skupno upravljanje družbe, ki temelji na splošnem interesu za dobrobit vseh 
državljanov. Na ta način se demokracija obrne proti sebi in začne spodkopavati svoje lastne 
temelje, kar se odraža tudi v šolskem sistemu.  
Razvoj šolstva in višanje ravni splošne izobrazbe sta sprva v 19. stoletju omogočila stabilizacijo 
demokracije, postopoma pa sta s svojim liberalnim pomenom omogočila poudarjanje vloge 
posameznika in njegovega razvoja, kar je pričelo ogrožati prenašanje vednosti, ki naj bi jo šola 
zagotavljala. Šola se na ta način zopet ujame med dve skrajni perspektivi; na eni strani se 
zaveda, da je vednost povezana s tradicijo in s posredovanjem dosežkov preteklih generacij 
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novim ter z individualizirano družbo, ki se vse bolj obrača k posamezniku. Od tod izhaja 
vprašanje, kako preseči razkorak, ki ločuje posameznika od vednosti, tradicije in skupnosti 
(Šimenc, 2016).  
Tudi v tem primeru nam odgovor ponuja predmet filozofije, saj mu niso tuji pojmi, kot so 
svoboda, enakost, pravičnost, demokracija, ki vsebujejo temeljna načela, ki nas vodijo pri 
našem razmišljanju o skupnem življenju pa tudi pri skupnem oblikovanju našega življenja.  
Filozofija lahko ponudi refleksijo o tem, kaj za učence pomenijo pojmi, ki so skupni vsem in 
so skoraj temeljni za razumevanje našega sveta. Tudi ustanovitelj filozofije za otroke M. 
Lipman zagovarja trditev, da je demokracija opremljena s številnimi orodji, »[…] od katerih so 
vsaj tri značilnosti discipline filozofije: prva značilnost je povezana z vlogo filozofije pri 
oblikovanju konceptov in analiz, druga je njeno spodbujanje mišljenja višjega reda, tretja 
značilnost je povezana z njenim prispevkom k demokraciji. Vse tri skupaj sestavljajo 
raziskovanje.« (Šimenc, 2016, str. 84 po: Lipman (1998)30, str. 6–7) Sklepati je mogoče, da 
potencial za spremembo znotraj šolskega sistema, ki bi vplivala tudi na spremembo družbe, 
obstaja prav znotraj poučevanja filozofije. Za uresničitev teze, je potrebno poznati vlogo, ki jo 
filozofija zaseda v sodobnem šolskem sistemu.  
 
3.2 Vloga filozofije znotraj šolskega sistema 
 
Tako kot vsaka druga disciplina tudi filozofija ne bi mogla obstajati in se razvijati brez 
zgodovinske osnove. Ukvarjanje s filozofijo je najprej ukvarjanje z njeno bogato zgodovino. 
Dejstvo je, da v našem kulturnem prostoru velja filozofija predvsem za teoretično vedo, ki s 
prakso nima dosti skupnega. Značilna je celo skrajna dvojnost oziroma kontrast v odnosu do te 
vede, ki po eni strani dojema filozofijo kot nekaj abstraktnega, neizobraženim težko 
razumljivega, po drugi strani pa se uporablja kot prazno govoričenje. Podlago za tovrstno 
skrajnost glede dojemanja  filozofije v našem prostoru najdemo v  SSKJ (1980), ki pod geslom 
filozofirati ponuja naslednji pomenski razlagi: 
 
1. razmišljati, razpravljati o čem kot filozof: teoretizirati in filozofirati o poeziji/ filozofirali so 
o skrivnostnih globinah človeške duše. 
2. ekspr. razpravljati o kaki stvari po nepotrebnem: zdaj, ko bi morali prijeti za delo, filozofirajo. 
(SSKJ I, 1980, str. 631) 
Definiciji v veliki meri povzemata prevladujoče mnenje, vključujeta pa celo predsodke družbe 
do filozofije. Tako pojmovanje vede se naposled odraža tudi v šolskem sistemu. Na ravni prve 
definicije je moč razbrati, da filozofija ni dostopna vsakemu in zaobjema zadeve, namenjene 
zgolj filozofom, ki se zanimajo za nevsakdanje reči. Na ravni druge definicije pa je očitno 
razvidno podcenjevanje samega dojemanja pojma – čebi delal, bi bil vsaj koristen, tako pa zgolj 
filozofiraš.  
Magistrsko delo obravnava prav nasprotne poglede na filozofijo in na filozofiranje. Teza 
raziskovalnega dela je namreč oblikovana v nasprotju z navedeno definicijo, saj se zagovarja 
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trditev, da je filozof praktično vsak ali pa je vsak posameznik – vsaj nekoč kot otrok – filozof  
bil. Prav program filozofije za otroke izhaja iz trditve, da je vsak otrok filozof že po svoji naravi. 
Izhajajoč iz gr. glagola thaumazein, ki v prevodu pomeni čuditi se in apelira na radovednost, se 
je porajala povezava med otroško radovednostjo in samim izvorom filozofije. Posledično bi 
bilo potrebno to radovednost ohranjati, jo spodbujati in nenazadnje udejanjiti z razvojem 
lastnosti, ki človeku služijo v vsakdanjem življenju (kritično mišljenje, celovit pogled na svet, 
družbo in posameznika). Cilj in naloga šole bi morala biti usmerjena k spodbujanju mišljenja 
in želje duha, da bi stvari dojemali in mislili brez omejitev. Ravno filozofija kot področje »[…] 
nenehnega spraševanja, ki nas nikoli ne pripelje do končnega odgovora […]« (Hladnik, Šimenc, 
2008, str. 70–71) lahko pripomore otrokom, da lažje najdejo smisel in gotovost v življenju. 
Gotovosti pa ni mogoče doseči brez priznanja negotovosti, kar terja veliko poguma, vendar je 
v tem primeru otrokom laže, saj njihovo izkustvo še nima stalnic in spraševanje sodi k bistvu 
otroštva (prav tam).  
 
3.2.1 Pluralnost in praktičnost filozofije (znotraj logike kompetenc) 
 
Če se sklicujemo na sodobne pedagoške trende, nas zanima kakšno mesto zaseda filozofija 
znotraj logike kompetenc, ki temeljijo predvsem na gospodarskih potrebah. Postavlja se 
vprašanje, kakšne kompetence naj predmet filozofije ponuja.  
Večina filozofov se strinja, da je glavni element, ki ga filozofija ponuja, kritično mišljenje. 
Nekateri avtorji (Elizabeth in Monroe Berdsley) dodajo k temu še tri ostale velike koristi 
filozofije. Prva je ta, da filozofija pripomore k večji jasnosti naših prepričanj, ki segajo tudi 
izven sfere filozofskih pojmov in zadevajo izkustvo vseh ljudi. Tako so recimo pojmi, kot so 
pravičnost, demokracija in svoboda, ki so že v jedru naših prepričanj, pojasnjeni do te mere, da 
postanejo ljudem razumljivi v pravem pomenu. S tem je povezana druga korist filozofije, ki 
kaže, da filozofija prinese večjo gotovost, da so naša prepričanja smiselna, utemeljena in 
racionalna, saj jih filozofski premislek postavi na trdna tla. Tretja korist filozofije je razvidna 
iz večje skladnosti, ki jo sproži filozofska refleksija, saj nas prisili, da preverimo ali »[…] 
temeljna prepričanja na različnih področjih našega izkustva tvorijo logično koherentno celoto.« 
(Šimenc, 2016, str. 5 po: Berdsley, 200031, str. 7). Filozofija nam tako širi horizonte in ponuja 
paradigme razumevanja sveta. Na podlagi navedenega lahko opazimo različne intelektualne 
kvalitete, ki nam jih ponuja poglobljena filozofska refleksija; te bi lahko služile kot prepričljiv 
argument za filozofijo znotraj ''sveta kompetenc''. Nenazadnje nam ravno filozofske ideje lahko 
podajo širši vpogled v naše življenje ter opredelijo naše mesto v svetu, naš odnos do drugih 
ljudi, vsakdanjih navad in pričakovanj, ki jih s seboj nosi vsakdanjik; filozofija nam torej 
pomaga »[…] ugledati substanco življenja in njegov smisel.« (Šimenc, 2016, str. 5) 
Filozofijo se običajno uvršča med družboslovne discipline, vendar je v primerjavi z drugimi 
družboslovnimi predmeti manj v ospredju, saj se druge discipline družboslovja zdijo 
prijaznejše, predvsem pa je zaradi abstraktnosti filozofske misli vanje lažje vstopiti. Hitrejša je 
tudi možnost navezave na izkušnje, kar se odraža v hitreje naučljivi vednosti. Postavlja se 
vprašanje o tem, kaj lahko potemtakem ponudi filozofija. Odgovor, vreden tehtnejšega 
                                                             




premisleka, se glasi: »Filozofija je prostor za razmislek, filozofija je prostor svobode 
premišljevanja.'' (Šimenc, 2016, str. 6) Ob tem se je treba zavedati, da »[…] filozofija ni nujno 
abstraktna. Lahko je, in bi morala biti, nekakšna magija. Če je uspešna, nam pomaga videti, 
kako so vsakdanje stvari polne skrivnosti. In kako so te vsakdanje skrivnosti, čas, življenje, naš 
duh in naš jaz, med seboj povezane.« (prav tam) 
Sliši se naravnost idealno, a se je treba vprašati tudi, kako je to magijo mogoče doseči, kakšna 
je praksa, povezana s pridobivanjem teh veščin, kje je možen preskok iz teorije v prakso in na 
kakšen način se lahko ta preskok izvede. Dejstvo je, da se pogosto govori o pozitivnih učinkih 
ukvarjanja s filozofijo, nekoliko manj pa o tem, kako naj to ukvarjanje poteka. Z novimi 
praksami filozofije, ki se razvijajo v zadnjih desetletjih, je vse bolj jasen tudi odgovor na to 
vprašanje. V bistvu ne gre za novost, saj »[…] pri novih praksah filozofije ne gre za niz 
spretnosti, kompetenc ali nekega skrivnega zaklada, ki ga lahko posreduje filozofija. Povečini 
gre predvsem za nove oblike delovanja filozofije. Vse bližje prihaja spoznanje, da je bila 
filozofija ob svojem nastanku v Grčiji izrazito praktična in življenjsko naravnana veda. Tako 
se filozofija približuje svojemu bistvu in si prisvaja svoj del preteklosti, ko je delovala kot način 
življenja.« (Šimenc, 2016, str. 11) Zaradi tovrstne družbene potrebe po filozofiji se danes 
srečujemo s pluralnostjo in praktičnostjo filozofije32, kar nosi s seboj tudi nevarnost, da se kot 
filozofija prodaja sofistika ali pa se s kvantiteto ponudbe izgubi kvaliteta. Da bi se temu izognili, 
je potrebno vzpostaviti dialog in kritično refleksijo, saj se bo le na takšen način ohranila 
kvaliteta gibanja, ki ne bo izpuhtela s povečanjem ponudbe. Celotno gibanje različnih praks 
filozofije, ki težijo k temu, da si prisvojimo svoje življenje, vodi k staremu antičnemu izročilu, 
da »[…] nerazisk(ov)anega življenja v nekem smislu res ni vredno živeti.'' (Šimenc, 2016, str. 
13) 
 
3.2.2 Prehod iz filozofske teorije v filozofsko prakso 
 
Filozofija je bistveno povezana s knjigo, kar pomeni, da je stik z njo predvsem intimno dejanje 
branja knjige v zasebnosti. Na ta način se človek ukvarja s theorio (gr. beseda za opazovanje 
oz. kontemplacijo), s pomočjo katere se povezuje v celoti in glede na celoto, saj šele v celoti 
dobi vsaka stvar svojo vrednost, kar ima svoje prednosti v tem, da človeku omogoči dojemanje 
lastnega okolja in kulture v razmerju do drugih. Na ta način postane izkušnja branja knjig branje 
sveta, kar je skoraj nujno izhodišče za naslednji korak, ko se theoria spremeni v praxis (gr. 
delovanje) in se pojavijo filozofske prakse, ki izhajajo iz predpostavke, da je filozofija kot 
filozofija dostopna vsakomur. Poudarek pri teh praskah je pri drugačnih elementih, kot so jih 
ljudje vajeni v kontekstu filozofije, saj je namesto zasebnosti poudarek na javnosti, namesto 
pasivnosti je v ospredju delovanje in namesto individualnosti nastopi skupinskost. Pri tem ni 
zapostavljena individualnost, ravno nasprotno, filozofija spoštuje individualnost 
pogovarjajočih se in sprejema človeka takšnega, kot je, kar je ravno v nasprotju z današnjimi 
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ideali družbe, ki v ospredje postavlja, kakšni naj bomo videti za druge, četudi to včasih pomeni 
pretvarjanje in odmikanje od samega sebe. Filozofija postane dejavnost, javna in skupna, ki še 
vedno temelji na študiji knjig, čeprav drugače vpliva na ljudi – nanje ne vpliva več preko branja, 
ampak to poteka v obliki diskusije. »Branje sveta ne rezultira prvenstveno v pisanju, temveč v 
skupnem razmisleku.« (Šimenc, 2016, str. 12) 
Pri tem ni nujno, da je vsaka diskusija dobra diskusija ali da je vsaka diskusija filozofska. Dobra 
diskusija pomeni, da je njen končni rezultat ali izid prepoznan kot jasen napredek v 
razumevanju, v nekakšnem soglasju ali pa je očiten napredek pri formulaciji problema, v 
vsakem primeru pa mora biti prisoten občutek, da se je nekaj premaknilo naprej, se dopolnilo 
in je bil dosežen nek skupni rezultat. Lipman opozarja na občutek za vodenje diskusije, ki ga je 
potrebno razviti, poseben poudarek je na vprašanjih –  pomembno se je namreč zavedati 
ustreznosti le-teh in tudi časovne primernosti zastavljanja določenih vprašanj glede na situacijo. 
Enoznačnih navodil za popolno tehniko diskusije ni mogoče ustvariti, čeprav se lahko o primeru 
oziroma o ustreznem modelu tovrstne oblike prakticiranja filozofije bere v Platonovih dialogih. 
V njih ima glavno vlogo Sokrat, ki je prikazan kot vrhunski učitelj izvabljanja produktivnega 
dialoga – dialoga kot najosnovnejše tehnike filozofske prakse, ki je nepogrešljiva tudi znotraj 
pedagoške filozofije ter znotraj samega učiteljskega poklica, saj je dialoškost nenazadnje 
osnova človekove razsežnosti (Juhant, 2014). Filozofija z dialogom kot z metodo in s sredstvom 
postane ''reflektirajoča dejavnost'', v kateri udeleženci (učenci) »[…] razpravljajo, 
argumentirajo, izražajo mnenja ter jih primerjajo in kontrastirajo.'' (Kotnik, 1996, str. 11) Veliki 
filozofi niso več avtoritete, temveč postanejo partnerji v dialogu, ki lahko pomagajo pri iskanju 
samostojnih odgovorov. 
Z oživljanjem antičnih filozofskih praks tako zunaj kot znotraj šole so sodobne prakse filozofije 
pripomogle k odmikanju od prevladujočega pogleda oziroma od predsodkov, vezanih na 
prevladujoče prakticiranje filozofije, ki naj bi bilo tesno povezano na eni strani zgolj z univerzo 
in z inštituti, predavanji in objavljanji knjig ter člankov, vsebinsko pa v svoji najboljši obliki na 
izumljanje konceptov. Tako se s sklicevanjem na bogato filozofsko tradicijo, iz katere črpajo 
ideje in koncepte ter jih aplicirajo pri mišljenju lastne prakse, ohranja filozofska misel pri 
življenju v obliki, ki je dostopnejša širši javnosti. Na drugi strani je bilo sprva čutiti začetno 
kritičnost in neodobravanje s strani akademske filozofije, češ da tovrstne prakse niso prava 
filozofija, a sta to začetno vzvišenost nadomestili odprtost in radovednost. Uporaba takih praks 
je znotraj šolskega sistema dobrodošla, saj lahko ključno vpliva na problem, s katerim se sooča 
šolstvo, in je vezan na vprašanje o tem, kako ohraniti radovednost in interes otrok za učenje 
(Šimenc, 2016). 
 
3.2.3 Filozofska izobrazba znotraj šolskega sistema 
 
Koncept poučevanja filozofije v slovenskih srednjih šolah in drugod je vključeval poučevanje 
mladih o filozofih in o njihovih delih. Na ta način se je ohranila tradicija, da je cilj filozofskega 
izobraževanja prenašanje filozofske tradicije. »To je zgodba o filozofiji, vključno z začetkom, 
protagonisti, zapletom in zaključkom, ki daje filozofski tradiciji identiteto.« (Šimenc, 2011, str. 
45) Ta tradicija je nastala v antični Grčiji s prehodom iz mita v logos in se je kot disciplina 
uveljavila kot kritika tradicije. Danes svojo identiteto v šoli pridobiva s prevzemanjem vloge 
same tradicije, ki vsebuje zakladnico idej najpomembnejših filozofov v zgodovini. Znanje o 
tem bogastvu idej je veljalo in še vedno velja za pomemben del splošnega izobraževanja, zato 
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se filozofija še danes poučuje kot šolski predmet v srednjih šolah (Šimenc, 2011). Kljub temu 
se zastavlja vprašanje, ali učitelji takrat, ko predavajo o filozofih in o njihovih delih, dejansko 
govorijo o filozofiji kot taki ali v pretežni meri podajajo le zgodovino filozofije. Učenci oziroma 
dijaki se imen filozofov naučijo, naučijo se kdaj in kje so posamezniki živeli in o čem so pisali, 
a se zdi smiselno pomisliti, ali je v tem res bistvo filozofije. Zdi se, da se poučevanje ne 
osredotoča na razumevanje filozofske misli, temveč bolj na pregled bogate tradicije (prav tam). 
Tako je mogoče pomisliti, »[…] ali naj bo učitelj in s tem pouk zavezan stvari sami, Resnici, 
kar predstavlja akademski, ezoterični pojem filozofije, kjer smo osredotočeni na vsebino in se 
tako filozofijo (zgolj) pasivno učimo, podoživljamo ali pa si učitelj zastavi drugačne smotre, ki 
predpostavljajo bolj življenjski, eksoterični pojem filozofije, kjer je v ospredju učenje 
filozofiranja, proces, ki naj učenca vodi v samostojno razmišljanje.« (Kotnik, 1996, str. 10) Od 
tu izvira tudi klasifikacija možnih pristopov oziroma poti poučevanja filozofije, ki se delijo na 
dva dela, in sicer na zgodovinski pristop in na problemski pristop. Pri tem se je potrebno 
zavedati, da ne gre za opozicijsko nasprotovanje ali-ali, saj se »[…] vsaka šolska (in morda tudi 
vsaka napisana, neidealna, realizirana, kar pomeni tudi umeščena) zgodovina filozofije dotakne 
le določenih tem (le določenih problemov), celoto vsega, kar je posamezni filozof delal, pa 
prepušča monografijam. Po drugi strani pa se lotevanje filozofskih problemov vselej opira na 
zgodovinsko nastale rešitve, tako da posamezni problemi zares zaživijo šele, ko jih umestimo 
v zgodovinski kontekst [...] Prava rešitev dileme ali problemsko ali zgodovinsko tako ni eno ali 
drugo ali nemara opozorilo, da je eno povezano z drugim, temveč predvsem odpoved 
prepričanju, da na vprašanje obstaja en sam pravilen odgovor.'' (Šimenc, 2007, str. 7–8) 
 
Pouk filozofije se opira in črpa iz zgodovine filozofije, a se zdi potrebno razmisliti tudi o tem, 
kako ta temelj zgodovinskega okvira izkoristiti in filozofijo učencem ali dijakom približati. 
Govoriti o zgodovini filozofije je pomembno, a če želi ta učence zadevati, morajo njeno 
vrednost ugotoviti sami pri sebi, saj golo poudarjanje pomena filozofije pusti stvari preveč 
odprte. Tako tudi učni načrt za filozofijo v slovenskih gimnazijah predlaga 3 različne načine 
izvedbe, ki se osredotočajo na pojme, avtorje – v kronološkem zaporedju, kar učitelju omogoča, 
da se pri pouku eksplicitno opre na zgodovino filozofije – in problemske sklope. Pristop k 
poučevanju je prepuščen učitelju, pri čemer je pomembno, da mora biti cilj pouka filozofsko 
mišljenje in ne niz informacij o preteklih filozofih. Učitelj mora v tem primeru ostati zvest 
zgodovinski snovi na ravni forme, sam pouk pa mora biti filozofski oz. dialoški. Dialoga učitelj 
ne more ukazati oziroma zahtevati, njegovo delo je vzpostaviti prostor, v katerem bo ta mogoč. 
Na ta način bo mogoč uvid o povezavi med lastnim življenjem in filozofijo, saj se ta lahko zgodi 
le na osebni ravni učencev (Šimenc, 2007). Kot pravi Raffin, je filozofija naveza na doživeto: 
»[…] filozofija, preden je spoznanje ali vednost, sodi v red izkustva. Gre nedvomno za 
racionalno podjetje, vendar – in po tem se razlikuje od znanosti – nikdar ne pretrga z doživetim. 
Filozofija izvira v izkustvu življenja in ga skuša osmisliti.« (Šimenc, 2007, str. 16 po: Raffin, 
199833, str. 5). Trdimo lahko, da je izhodišče filozofije v gimnaziji proces samorefleksije, ki se 
navezuje na vse oblike izkustva sveta na eni strani in na filozofijo na drugi strani. Filozofiji 
tako pripada mesto na presečišču osebnega sveta dijaka, medosebnega dialoga razreda in 
pogovora z Drugim filozofije. Da bi filozofijo (s)poznali moramo tja odpotovati; tako kot za 
razumevanje matematike ne zadošča le informacija, da gre pri matematiki za ukvarjanje s števili 
in je za razumevanje matematike potrebna tudi določena (minimalna) matematična praksa, ki 
nas same v učno snov vključi, tako tudi filozofija ne more biti zgolj teoretična veda, če jo želimo 
                                                             
33 Raffin, F., 1998. Introduction a la philosophie, Armand Colin, Pariz. 
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razumeti v njeni pravi obliki. Občutek za filozofijo najlažje dobimo, če vidimo, kako je vpeta 
v vsakdanje življenje ljudi in nas samih. Na tak način se izognemo nevarnosti, da bi na filozofijo 
gledali kot na oddaljeno specializirano področje, namenjeno akademikom in intelektualni eliti. 
Potrebno se je zavedati tudi nevarnosti preveč poenostavljenega razumevanja pojma filozofije; 
če vsi filozofiramo in se filozofiji predajamo, postane ta banalna in nezanimiva. Iz tega izhaja 
poudarek, da ni vsako filozofiranje tudi filozofija. »Bistveno je zato priznati, da je mogoče 
filozofijo, tako kakor šport, prakticirati na različnih ravneh. Na konceptualni ravni to pomeni 
misliti filozofijo v njeni enotnosti, pa tudi v njeni raznovrstnosti.« (Šimenc, 2007, str. 15-16)  
Kljub navedenemu se še velika večina učiteljev v slovenskem prostoru ravna po načelih 
poučevanja filozofije kot vednosti v kontekstu zgodovine filozofije. K temu prispevajo 
dejavniki, kot so ekonomika časa, nerazvitost stroke, majhnost in relativna zaprtost kulturnega 
prostora, jezikovne pregrade, zgodovinske okoliščine in ideološka dediščina. Vse to so razlogi, 
da se razkorak z drugimi državami, kjer je poučevanje filozofije bolj razvito, še povečuje. 
(Šimenc, 2007; Kotnik, 1996)  
 
3.2.4 Filozofska vzgoja in pojem zrelosti  
 
Ko govorimo o (neakademski) filozofiji in šolstvu, se nam porodi vprašanje, povezano s tem, 
kdaj je primeren čas za poučevanje filozofije oziroma ali je potrebna določena zrelost 
posameznika, ki se s filozofijo začne ukvarjati. Tovrstno prepričanje je tehtno, če filozofijo v 
srednji šoli razumemo kot kopijo akademskega pristopa in ima mesto samo v okviru posebnega 
predmetu zelo omejenega obsega. »Če pa priznamo upravičenost zgodnejšega ukvarjanja s 
filozofijo, to ni več akademska filozofija […]« (Kotnik, 1996, str. 8). Akademska filozofija 
temelji na tradicionalnem pristopu filozofije; ta pristop ni edina možna izbira – nenazadnje leži 
v osnovi filozofskega afekta že omenjeni (grški) izraz za čudenje (thaumazein), kar apelira na 
to, da ima vsak človek, in ne zgolj ''akademski'' posameznik v sebi filozofsko naturo. 
Potemtakem se filozofija pojavi že pri otrocih, ki so znani po tem, da veliko sprašujejo, čeprav 
običajno drži, da imajo iz leta v leto manj interesa za čudenje. Življenja v svetu se navadijo, 
otopijo in ne sprašujejo več – izgubijo filozofsko radovednost, ki so jo nekoč živo prakticirali 
(Kotnik, 1996). 
Matthew Lipman je skupaj s svojimi sodelavci znal opaziti otroška vprašanja, jim prisluhniti, 
se zavedati njihove radikalnosti ter jim na nek način na vprašanja ponuditi tudi odgovore. To je 
sprožilo razvoj nove veje filozofskega poučevanja oziroma prakticiranja filozofije – filozofijo 
za otroke. Posebnost tovrstnega pristopa je v težnji prisluhniti otroškim vprašanjem – če  jim 
prisluhnemo, opazimo, da lahko sežejo v skrajnosti zavednega, po drugi strani pa lahko 
izpostavijo zadeve, ki se odraslim zdijo samoumevne, očitne in nezanimive. Tako z »[…] močjo 
misli pridejo od samoumevnega do negotovega, nejasnega in vprašljivega, s to razliko, da 
otrokom to ne vzbuja strahu in povzroča negotovosti, temveč se nekateri temu prepustijo in celo 
uživajo v priložnosti za igranje z idejami.« (Hladnik, Šimenc, 2008, str. 7) Nenazadnje je 
osrednji cilj tovrstnega pristopa ta, da vsi otroci v razredu s svojim lastnim razmišljanjem o 
temeljnih vprašanjih (značaj resnice, lepote, pravičnosti, osebne identitete) prakticirajo 
filozofijo kot dejavnost. Po mnenju Anne Margaret Sharp ima tako razumljena filozofija za 
otroke lahko daljnosežne implikacije tudi za celoten izobraževalni sistem, saj ima filozofski 
pristop, ki temelji na otrokovi radovednosti in refleksiji o temeljnih pojmih za posledico 
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drugačen odnos do znanja – odnos, ki temelji na vprašanjih oziroma na radovednosti. Tako za 
omenjeno avtorico filozofija ni le »[…] splošna teorija izobraževanja, temveč tudi ustrezen 
pedagoški model za poučevanje vseh drugih disciplin, skratka bistvo didaktike.« (Kotnik, 1996, 
10) Dejstvo je, da se je okoliščinam potrebno prilagajati in v današnjem času je vloga 
informacijske tehnologije vse prej kot zanemarljiv dejavnik tudi v šoli. Funkcije vzgojno-
izobraževalne ustanove se spreminjajo, saj ni dovolj le ponujati znanje. Ker je to postalo lažje 
dostopno, je potrebno je ponuditi orientacijo v znanju, zato se zgodnje ukvarjanje s filozofijo 
zdi pomembno.  
Filozofija ni dobrodošla le na področju izobraževanja, temveč ima pomembno vlogo tudi pri 
oblikovanju učenčeve vzgoje in identitete. Filozofija in filozofska vzgoja lahko pomagata na 
več stopnjah učenčevega razvoja, pri katerem je seveda izobraževanje, povezano s filozofijo, 
bistveno (Šimenc, 2011). Filozofija se v tem kontekstu uporablja za instrumentalno rabo, saj 
omogoča učencem pridobitev določenih lastnosti, sposobnosti in veščin. »Tako postane 
sredstvo za dosego vnaprej določenega cilja, sredstvo, ki pomaga zagotoviti učencem prostor, 
da se udejanjijo njihove unikatne osebnosti. Ta prostor omogoča razliko, ki uvede razpoko, kjer 
se učenci soočajo z radikalnim drug(ačn)im, ki prekine učenčevo stanje bivanja.« (Šimenc, 
2011, str. 51) 
Po Biesti temelji izobraževanje na treh ključnih ciljih, in sicer na »[…] kvalifikaciji, 
socializaciji in individualizaciji. Kvalifikacija omogoča pridobivanje znanja, spretnosti in 
dispozicij, ki omogočajo opravljanje različnih nalog. Socializacija skrbi za vključevanje  
učencev v družbo, znotraj katere živijo. Tretjega cilja oz. funkcije ni mogoče izpeljati iz prvih 
dveh, saj je povezana s svobodo posameznika in z dejstvom, da novi člani družbe le delno 
sprejemajo obstoječo ureditev in je hkrati delno presegajo. Gre za postopek individualizacije 
ali natančneje subjektivizacije34 otrok in mladih.« (Šimenc, 2011, str. 51-52)  
 
Filozofija lahko prispeva svoj delež k prvima dvema ciljema, vendar bi obrnila hrbet sama sebi, 
če ne bi služila tudi tretjemu cilju. Elementi filozofskega izobraževanja (prenašanje znanja o 
filozofski tradiciji, kritično razmišljanje, racionalna avtonomija) nikoli ne morejo biti edini cilj 
filozofije kot take. Da bi filozofija izpolnila svoj namen, mora filozofsko izobraževanje 
vsebovati tudi odprtje prostora za srečanja z drugačnostjo, z novim in z neidentičnim. Pri tem 
poudarek ni na identiteti, temveč na subjektu pred identiteto in na izpostavljenosti drugačnosti 
ter različnosti. Odzivi učencev na tovrstno pedagogiko prekinitve segajo od zavračanja do 
navdušenja in naloga učitelja pri tem je, da s pomočjo filozofskih lekcij pripravi ustrezen 
prostor, kjer je srečanje z drugostjo/drugačnostjo (ang. otherness) mogoče (Šimenc, 2011). 
Tudi Martens daje obravnavanju drugačnosti poseben status znotraj filozofskega izobraževanja. 
Njegov koncept filozofskega tečaja oziroma dialoga je sestavljen iz treh zaporednih korakov, 
ki vključujejo enotnost teh trenutkov. Ti koraki pokrivajo »[…] odprto razpravo v učilnici, da 
se razjasnijo interesi in vmesna mnenja udeležencev; vključitev drugih partnerjev v dialog s 
poslušanjem ali branjem besedila in končno izvedbo dialoga, ki nastane na tak način, z 
zastavljanjem vprašanj, izpostavljanjem problemov in sklicevanjem na lastna začetna 
vprašanja.« (Šimenc, 2011, str. 52, po: Martens35) Pri prvi fazi gre za razpravo, ki je precej 
sokratske narave, druga faza z uvedbo novega sogovornika zagotavlja element razlike, 
                                                             
34 V samem bistvu subjektivizacija nasprotuje socializacijski funkciji, saj ne gre za »[…] vstavljanje „novih“ v 
obstoječa pravila, temveč za načine, ki bi namigovali na neodvisnost od takih pravil.« (Šimenc, 2011, str. 52) 
35 Martens, E.,, 1985. “Didaktik der Philosophie”, v: Ekkehard Martens, Herbert Schnädalbach (ur.), Philosophie. 
Ein Grundkurs, Rowohlt, Reinbek 1985, str. 571. 
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drugačnosti, ki pred učence prinaša določene izzive. Ta razlika lahko postavi pod vprašaj 
dosedanje znane načine življenja oziroma bivanja učencev in socialno mrežo, v katero so vpeti. 
Biesta na podlagi Ranciereja opredeli to kot proces emancipacije, ki prinaša razpoko v vrstnem 
redu stvari – prelom, ki sproži pojav subjektivnosti. Tako lahko razumemo emancipacijo kot 
proces subjektivizacije, ki je v veliki meri povezan s pojmom identitete (Šimenc, 2011).  
 
 
3.2.5 Identiteta znotraj poučevanja filozofije 
 
Pojem identitete je kompleksen. Povezan je lahko z določeno skupino, ki lahko (nad)določa 
posameznika, po drugi strani pa gre za projekt vsakega posameznika posebej, ki je zaradi 
notranjih dilem sodobnega sveta vse težje uresničljiv. Do zahtevnejše uresničitve prihaja 
predvsem zaradi dveh problemov. Prvi se nanaša na poenotenje samoidentitete v svetu hitrih in 
nevarnih sprememb. V tem svetu je odprta sfera možnosti posameznika, ki vključuje številne 
družbene vloge znotraj »[…] divergentnega konteksta interakcije […]« (Šimenc, 2011, str. 46), 
kar sproža zapleteno polje sil, v katerega je posameznik ujet, in na ta način stežka vzdržuje svoj 
enoten jaz (ang. uniform self). Drugi problem se nanaša na proces komodifikacije znotraj 
kapitalističnih družb. Pri tem prideta do izraza poraba in nabava vedno novih stvari, ki 
predstavljajo delni nadomestek za resnično spoznavanje samega sebe. Poleg tega je 
samouresničevanje pakirano in razdeljeno na tržne kriterije oziroma merila. Na ta način postane 
posamezniku proces oblikovanja lastne identitete še bolj otežen. To potrošniško in naivno 
miselnost z veseljem sprejmejo mediji, ki opravijo delo spoznavanja namesto posameznika 
(Šimenc, 2011, str. 46–47). Tako v sodobnem svetu postaja projekt samoidentificiranja tudi 
problem vsakega posameznika – problem, ki ga v obdobju t.i. fleksibilnega kapitalizma večina 
niti ne dojema (Šimenc, 2011, str. 47). Fleksibilnost kot univerzalno načelo ne more podati 
smernic za življenje posameznika in za oblikovanje njegove (fleksibilne) identitete, ki bi 
ustrezala zahtevam hitro spreminjajočega se sveta in življenja negotovosti. V takšnih primerih 
gre bolj za kolaž heterogenih elementov36, kot za pravo identiteto (prav tam). 
Da bi se soočili s tem problemom, je potrebno določeno razumevanje sveta in samega sebe. Da 
to dosežemo, obstaja več poti, v kontekstu šolskih sistemov pa je zagotovo filozofija ena izmed 
možnosti za doseganje tega cilja. Učitelji filozofije bi si morali prizadevati, da svojim učencem 
ponudijo poglobljeno razumevanje stvari, da bi si s takim razumevanjem učenci lažje ustvarili 
podobo o svetu in o samem sebi. Eden izmed modelov, ki se dejansko zavzema za prenos 
filozofije z osredotočanjem na filozofijo razumevanja je filozofija za otroke, ki predstavlja 
premik od govorjenja o filozofiji k filozofiji kot dejavnosti. Filozofija otroka je namreč 
usmerjena k vzpostavitvi skupnosti raziskovanja, kjer lahko učenci skupaj proučijo filozofske 
probleme, ki se jim pojavljajo v obliki vprašanj (Šimenc, 2011, str. 47). 
Skupine, v katere smo vpeti, imajo lahko zelo velik vpliv na identiteto posameznika, zato je v 
sodobnem času proces ''iskanja sebe'' še dodatno otežen. Učenci čutijo potrebo po pripadnosti 
različnim skupinam, saj s tem spoznavajo sebe in si na ta način oblikujejo lastno identiteto. Pri 
tem se po navadi ne zavedajo, da skupina, ki ji pripadajo, povzroča tudi pritisk nanje. Skupine 
namreč lahko zagotovijo določeno identiteto, a je to identiteta, ki je že oblikovana, in sam 
                                                             
36 Kolaž heterogenih elementov zelo natančno opredeli pisatelj Salman Rushdie: »Nezdružljiva zgradba, ki jo 
gradimo iz ostankov, dogem, otroških poškodb, časopisnih člankov, naključnih pripomb, starih filmov, manjših 
zmag, sovražnikov, ljudi, ki so jih ljubili.« (Šimenc, 2011, str. 47 po: Rushdie, S., 1991. Imaginary Homelands, 




posameznik nima besed pri oblikovanju njene formacije. S tako skupinsko identiteto se mora 
poenotiti. Tovrstna identiteta lahko predstavlja past, saj skupina omeji dozorevanje mladih in 
ranljivih oseb, ki se še iščejo. Ravno njihova želja, da bi ugotovili, kdo so, jih pripelje do 
premočne navezanosti na skupinsko identifikacijo. Ta dinamika, ki je značilna za iskanje 
identitete s članstvom v skupinah, odpira vrata manipulaciji. Možnost hitre in preproste rešitve 
oziroma identifikacije, ki jo ponuja članstvo v skupini, je za posameznika namreč lahko zelo 
privlačna. To članstvo po eni strani posamezniku lahko predstavlja vir ponosa in samozavesti, 
po drugi strani pa lahko takrat, ko močan občutek pripadnosti določeni skupini okrepi občutek 
oddaljenosti in odtujenosti od drugih skupin, zagotavlja potencial za agresijo in posledično za 
nasilje. Rešitev, da se izognemo tovrstnim problemom, lahko najdemo znotraj prakse filozofije 
za otroke, ki je osnovana na t.i. skupnosti raziskovanja. Gre za izredno skupino, saj pripadnost 
taki skupini ne zagotavlja fiksne identitete, temveč odpira možnosti posamezniku, da se 
distancira in razmišlja o svoji identifikaciji ter vzpostavlja refleksivni odnos med 
posameznikom in skupnostjo. Prav tako skupnost raziskovanja učencem omogoči, da svoje 
članstvo v različnih skupinah realizirajo po lastni izbiri in ne po željah družbe (Šimenc, 2011, 
str. 48–49). 
 
Skupnost raziskovanja ne ponuja prostora za delitev ali konflikte med drugimi skupinami. Gre 
namreč za edinstveno skupino, ki svojih članov ne ločuje od drugih skupin, temveč deluje 
integrativno. Enako velja za identiteto, ki si jo člani skupnosti raziskovanj pridobijo; ta ne 
temelji na izključenosti, temveč na integraciji znotraj skupin oziroma med skupinami. Bistvo 
tovrstne skupnosti ni le v refleksiji že pridobljenih identitet, temveč je ključnega pomena nova 
oblika življenja v skupini, ki zagotavlja praktičen in do neke mere predreflektirajoči (ang. pre-
reflective) vpogled na vprašanje identitete. Posledica tega je nov način doživljanja identitete, ki 
si utira pot za celovitejši premislek o tem, kaj identiteta sploh je. Na ta način je omogočena 
posamezniku osebna rast in tako se pripomore  k oblikovanju individualne identitete, ki ima 
izvor v filozofiji, in sicer v sokratskem pristopu k filozofiji kot k raziskovanju svojega življenja. 
Povedano drugače: skupina ne temelji na identiteti skupine, temveč na zagotavljanju odprtega 
prostora za razmislek o skupinski identiteti. Skupnost raziskovanja in posredno filozofsko 
izobraževanje je posebej pomembno, saj prispeva k oblikovanju kritičnih mislecev in identitet. 
Gre torej za oblikovanje subjekta (Šimenc, 2011; Šimenc, 2016). 
 
 3.2.6 Raziskovanje subjekta  
 
Pri oblikovanju subjekta je pomembno dvoje – vpetost v dialog z drugim in sposobnost 
samospraševanja, torej sposobnost zastaviti si vprašanje, ali res posameznik hoče biti to, kar 
sedaj je. Zato je »[…] evalvacija naših želja bistvena za naš pojem jaza.« (Šimenc,2016, str. 61 
po: Taylor, 197637, str. 287) Pri tem samoevalvacija v večji meri temelji na nestrukturiranih 
občutkih kot pa na jasnih kriterijih. O tej evalvaciji, ki bistveno opredeljuje subjekt,38 Taylor 
dodaja: 
»Ta radikalna evalvacija je globinska refleksija in samorefleksija v posebnem smislu: je 
refleksija o jazu, o njegovih najbolj temeljnih vprašanjih, in ta refleksija angažira jaz 
                                                             
37 Taylor, C., 1976. Responsibility for self. V: A.0. Rorty (ur.), The Identities of Persons. Berkley: University of 
California Press. str. 281-300 
38 O opredeljenosti subjekta skozi evalvacijo Taylor pravi: »Kajti prav najbolj globoke evalvacije so najmanj jasne, 
najmanj artikulirane, najlažje zapadejo iluzijam in popačenjem. Te so tiste, ki so najbližje temu, kar sem kot 
subjekt, v smislu da bi se brez njih zlomil kot oseba, in prav te so tiste, glede katerih si je najtežje priti na jasno.« 
(Šimenc, 2016, str. 61 po: Taylor, C., 1976 (izvirnik: glej opombo zgoraj)) 
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najbolj celovito in globoko. Ker angažira celotni jaz brez fiksnega merila, jo lahko 
imenujemo osebna refleksija […]; kar iz nje nastane je samoodločitev v močnem 
pomenu, kajti v tej refleksiji je jaz pod vprašajem; za kar gre je definicija tistih 
neizoblikovanih evalvacij, za katere čutimo, da so bistvene za našo identiteto.« (Šimenc, 
2016, str. 60–61 po: Taylor, 1976, str. 299) 
Tako ostane globina subjekta za sam subjekt le delno dostopna; lahko se ji približa, ne more pa 
je v celoti refleksivno zajeti. Na tem mestu Taylor izpostavi dialog z drugim, ki nas lahko vodi 
skozi odkrivanje naše identitete, saj to ne poteka v lastni izolaciji, temveč v dejanskem dialogu 
z drugim, ki je ''[…] delno očiten, delno internaliziran.'' (Šimenc, 2016, str. 61  po Taylor, 
199139, str. 47) Na ta način ni subjekt v dialogu nikoli v celoti povzet, ker bo vedno obstajal del 
subjekta, temelj dialoga, ki se upira in izmika. To pomeni, da temelj subjekta ni ne dialoški ne 
del skupnosti.  Ko učenci raziskujejo nek problem, ima ta za njih obliko raziskovanja njihovega 
sveta, to raziskovanje njihovega sveta pa obliko raziskovanja njih v svetu in sveta v njih. »Da 
bi spoznal samega sebe, potrebuje prostor za samoizražanje, za tipanje, za momente, ko samega 
sebe preseneti – ko odkrije tujost v sebi.'' (Šimenc, 2016, str. 61) To pomeni, da je subjekt v 
svojem jedru partikularen, kar je lahko moteče v procesu vključevanja subjekta v skupnost, saj 
prostor subjekta predstavlja motnjo za proces refleksije, a je v razviti skupnosti ravno vznik 
partikularnosti subjekta znak avtentičnosti dialoga in avtentičnosti skupnosti raziskovanja.  
Tako za vzpostavljeno skupnost raziskovanja velja, da posameznik nima idej, temveč imajo 
(predvsem temeljne) ideje njega in »[…] v tem koraku se skupnost približa hermenevtični 
skupnosti, katere temeljev ni mogoče do konca artikulirati.« (prav tam, str. 62) 
Tako ostajajo naša temeljna prepričanja, najgloblja motivacija, naša bistvena identiteta globoko 
zakoreninjeni v nas na ravni občutka kot naš ''[…] najgloblji nestrukturiran občutek o tem, kaj 
je pomembno.« Na ta način ostajamo neznanci sami sebi (Šimenc, 2011, str. 56). To pojasnjuje 
tudi Terry Eagleton, ko pravi: 
''Znotraj kulture delujejo sile, kot so želja, dominacija, nasilje, maščevanje, ki grozijo, 
da bodo razkrile naše pomene, prevrnile naše projekte, nas neumorno vračale v temo. 
Te sile ne sodijo izven kulture, temveč bolj na problematičen vmesnik z naravo […]  
Narava ni samo Drugo kulture. Je tudi nekakšna inertna teža v njej, ki odpira notranjo 
razpoko, ki teče skozi človeški subjekt." (Šimenc 2011, str. 56 po: Eagleton, T., 2000. 
The Idea of Culture, Black-well. Oxford, str. 100) 
 
Dinamika subjektivnosti pokaže, da je avtentičnost dialoga v skupnosti raziskovanja povezana 
s položajem subjekta v njej. To pomeni, da »[…] v kolikor subjekt v skupnosti raziskovanja ni 
dan, temveč vznikne v procesu, tudi avtentična skupnost raziskovanja ne more biti nekaj, kar 
učitelj lahko vzpostavi. Pripravi lahko le pogoje zanjo, avtentično raziskovanje pa se bo 
vzpostavilo takrat, ko bo v procesu vzniknil subjekt.« (Šimenc, 2016, str. 62). 
Tudi zaradi tega je filozofija ob prvem srečanju najpogosteje vznemirljiva izkušnja, saj se s 
filozofsko razpravo soočimo s samim seboj in se zdi, da sta svet in identiteta v njej ogrožena in 
spodkopana. Ravno kritika samoumevnega ima šokanten učinek na subjekt in na njegovo 
identiteto. Filozofija tako zahteva pogum, da bi ''stali v odprtosti'', kajti ravno jedro filozofske 
prakse pripravlja subjekte, »[…] da kritično raziskujejo svoje lastne varne pomene in 
konvencionalne norme.« (Šimenc 2011, str. 56). Takšen odnos osvobodi naše razumevanje 
sveta in nam omogoča, da vidimo in gledamo svet z odprtimi očmi. Pri tem Šimenc (2011) 
                                                             
39 Taylor, C., 1991. The Ethics of Authenticity. Harvard University. Cambridge. 
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poudari, da »[…] ta vidik filozofije ni rezultat dialoga s tradicijo, čeprav bi se lahko ta odnos 
dejansko opisal kot filozofsko čudenje, ki je že od antične Grčije veljalo za temeljni vir 
filozofije.« (prav tam) 
 
Samo filozofsko izobraževanje ne pomeni oblikovanje identitete. Ključni element filozofske 
refleksije je odprtost, ki omogoča, da se pojavi nekaj radikalno novega, kar dejansko pomeni 
(tudi) ''izstopanje iz logike identitete'' (prav tam) in je lahko prvi korak na poti k oblikovanju 
nove identitete. Po svoji naravi je identiteta del življenja in se kot taka stalno spreminja ter ni 
nikoli popolna. Tovrstno razumevanje identitete lahko spremeni koncept dojemanja tega pojma, 
saj ga razume kot večno nepopoln koncept, ki mu vedno spodleti in je potemtakem nepotešen. 
Na ravni tega stališča je potrebno razumeti, »[…] da sprememba ne prihaja od zunaj, iz zunanje 
identitete, ampak od znotraj. Vir spremembe ni vedno spreminjajoči se svet ali pretok izkušenj, 
ki prinašajo vedno več novih dogodkov; sprememba izhaja iz notranjih neskladnosti in 
neartikulacij, ki so neločljivo povezane z identiteto. To pomeni, da je neidentično ključni del 
identitete (Šimenc, 2011, str. 57). Avtor na tem mestu ponudi dva načina soočanja s tem – 
subjekt lahko potlači neidentično in se drži navidezne identitete ali pa subjekt to nemožnost 
identitete spremni v odprtost za neidentično. Filozofsko čudenje kot vir filozofije poziva, naj 
se odločimo za drugo, kajti filozofija, ki temelji na čudenju, je v tesni povezavi z odprtostjo do 
drugih, do različnih, do neidentičnega. Na ta način se oblikuje proces soočanja z drugim in 
oblikovanje sebe v procesu, ne da bi ga povsem uvrstili v identiteto, ki vedno pušča nekaj 
prostora za radikalno drugo (prav tam). 
 
Na podlagi naštetega bi tovrstno tendenco znotraj poučevanja filozofije morali prenesti v šolo. 
Eden izmed najbolj praktičnih načinov za soočanje s (praktično) filozofijo že pri zgodnjih letih 
je filozofija za otroke. Pristop, ki ga ponuja filozofija za otroke je namreč pokazal, »[…] da ima 
ukvarjanje mladih s filozofi v skupnosti raziskovanja številne pozitivne  učinke ne le znotraj 
filozofskih področij temveč tudi širše, na področjih, ki niso eksplicitno filozofska.« (Šimenc, 
2016, str. 51) 
 
3.3 Filozofija za otroke 
 
Filozofija za otroke (v nadaljevanju FZO) je pristop, ki bazira na posredovanju filozofije in 
filozofskega mišljenja. Gre za program, ki ga je v šestdesetih letih 20. stoletja, zagnal 
univerzitetni profesor filozofije Matthew Lipman (1923–2010). Takrat si je ob branju H. Arendt 
in J. Deweya oblikoval prepričanje, da je šola potrebna radikalne spremembe. Eden temeljnih 
problemov, ki ga je diagnosticiral znotraj današnje družbe in nenazadnje šole, je bilo dejstvo, 
da ljudje ne mislijo in na ta način pripomorejo k destruktivnosti sveta. Z namenom, da bi 
človeški svet, v katerem živimo in delujemo, spremenil na bolje je ljudi potrebno naučiti 
uporabljati možgane. Na ta način lahko steče transformacija sveta, ki poteka s pomočjo 
transformacije ljudi. Tako lahko rečemo, da je bil vir potrebe po filozofiji za otroke najprej 
potreba po »[…] oblikovanju drugačnega sveta in da bi svet spremenili na bolje, potrebujemo 
ljudi, ki bodo znali bolje misliti svet in svoj položaj v njem.« (Šimenc, 2016, str. 36) 
Na Lipmana so poleg družbenih nemirov konec 60. let 20. stoletja vplivale tudi nezadovoljive 
miselne navade študentov; to ga je pripeljalo do odločitve, da zapusti običajno akademsko 
kariero in tvega z eksperimentom – z uvedbo filozofije za otroke (FZO). Z njim sta sodelovala 
tudi Frederick S. Oscanyan in Ann Margret Sharp, s katero je Lipman izdal prvo teoretsko delo 
oziroma zbornik z naslovom Growing up with Philosophy (1978). Delo temelji na navezi med 
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filozofijo in otroki. Lipman je ustanovil tudi inštitut za filozofijo za otroke (Institute for the 
Advancement of Philosophy for Children), kolektivno telo, ki naj bi skrbelo za njen teoretski 
razvoj in praktično širjenje (prav tam).  
O uspešnosti tega programa pričajo podatki, da se je od svojega nastanka razširil po celotnem 
svetu ter ga danes prakticirajo v več kot 40 državah, od leta 2001 pa je med njimi tudi 
Slovenija40. V zadnjih nekaj letih je program postal tudi uveljavljen predmet empiričnega in 
teoretskega poučevanja. To dokazuje, da FZO ni zgolj metoda poučevanja filozofije, ampak je 
nov pristop k poučevanju, katerega veljava sega preko področja, ki ga zaznamuje posamezen 
šolski predmet (prav tam). 
 
3.3.1 Filozofiranje z otroki 
 
Prvotni namen filozofskega raziskovanja z otroki oziroma prvotni namen filozofije z otroki je 
spodbujati otroke k samostojnemu in h kritičnemu mišljenju. Za doseganje teh ciljev je Lipman 
izhajal iz predpostavke oziroma iz prepričanja, da so vsi otroci po naravi filozofi, saj so 
sposobni od zgodnjih let čuditi se in spraševati o svetu okrog sebe. Na to, da se ta radovednost 
sčasoma izgubi, vplivajo predvsem odrasli, ki ne vedo, kaj bi počeli z vprašanji otrok, kljub 
temu da gre povečini za preprosta vprašanja, ki ne zahtevajo prevelikega napora ali inteligence, 
da bi se nanje odgovorilo (Šimenc, 2016). Posledično filozofska raziskava otroštva poskuša 
med drugim odgovoriti na naslednja vprašanja: 
- Kaj pomeni biti otrok?  
- Kako se otroško razmišljanje razlikuje od ''našega''?  
- Ali imajo majhni otroci sposobnost biti resnično altruistični?  
- Ali imajo morda otroci pravico, da se ''ločijo'' od svojih staršev?  
- Ali bi bila nekatera dela otrok lahko umetniško oziroma estetsko tako dobra kakor dela 
nekaterih slavnih umetnikov?  
- Ali mora biti literatura, ki jo odrasli pišejo za otroke, zaradi tega neavtentična? (Hladnik, 
Šimenc, 2008, str. 9 po: Matthews, 1994) 
Matthews se zaveda dejstva, da vsi otroci niso majhni filozofi, zaveda pa se, da znajo zastavljati 
prava filozofska vprašanja. To je za filozofijo otroštva pomembno zaradi dveh razlogov, in sicer 
zato, ker so razvojni psihologi ta vidik otroštva povsem izpustili iz svojih opisov, in drugič zato, 
ker nam filozofski razmislek otrok pomaga razumeti samo naravo filozofije. Rekli bi lahko, da 
[…] je vsa filozofija poskus odraslih, da bi nekako odgovorili na resnično začudujoča vprašanja 
otrok, vprašanja, ki so si jih celo filozofi sami zastavljali, ko so bili še otroci.« (Hladnik, 
Šimenc, 2008, str. 10) Na ta način lahko dojemamo otroke kot partnerje v filozofski raziskavi, 
saj nam ti lahko ponudijo nov pogled na filozofska vprašanja. Prav zato vidi Matthews svoje 
poslanstvo ravno v ozaveščanju staršev in vseh odraslih o filozofični razsežnosti otroštva, ko 
pravi: »Profesionalni filozofi lahko zbirajo primere filozofskega mišljenja otrok in potem s 
povezovanjem teh otroških misli s filozofsko tradicijo pomagajo staršem in učiteljem, da jo v 
svojih otrocih prepoznajo, jo spoštujejo, ko se pojavi, in jo ob priložnosti celo spodbujajo in v 
njej sodelujejo. « (Šimenc, Hladnik, 2008, str. 9–10, po Matthews, 1994) 
                                                             
40 »V Sloveniji je bila filozofija za otroke uvrščena v nabor obveznih izbirnih vsebin v zadnjem obdobju osnovne šole (sedmi, 




3.3.2 Osnove programa FZO 
 
Lipman je prepoznal, da je čas za obnovitev antičnih vrednot filozofije, torej kritičnega iskanja 
modrosti pri vseh mladih ljudeh in ne le znotraj intelektualne elite. Zadeve se je lotil 
pragmatično, in sicer tako, da je pričel pisati filozofske zgodbe za otroke. Tako je njegov 
program osnovan na skrbno zasnovani tekstualni osnovi, ki jo sestavlja sedem čitank za učence, 
vsako od teh pa spremlja še podroben priročnik41 za učitelje. Ena od prednosti programa je 
zagotovo zelo podrobna didaktična in metodična razdelanost, odpira vprašanja in spodbuja k 
razmisleku in hkrati ponuja tudi obilo gradiva zanj. Najmlajšim, 6–7 let starim otrokom 
(navedena starost je okvirna) je namenjena prva čitanka Elfie, pri kateri je poudarek na 
razmišljanju o mišljenju. Priročnik, ki k čitanki sodi, nosi naslov Getting Our Thoughts 
Together, ki se nanaša na širše izobraževalno področje, s katerim je čitanka povezana, in sicer 
predvsem z raziskovanjem izkustva. Kio in Gus je čitanka, namenjena nekoliko starejšim 
otrokom (okvirno 7–8 let starim) in je osredinjena na razmislek o naravi, širše področje pa 
zadeva okoljsko vzgojo. Priročnik za učitelje nosi naslov Wondering the World. Čitanka,  
namenjena otrokom starim 8–10 let, nosi naslov Pixie, in temelji na razmisleku o jeziku, njen 
širše okvir pa se nanaša na jezik in umetnost. Priročnik za učitelje, ki sodi k čitanki, je Looking 
For Meaning. Delo Harry Stottlemeiere's Discovery je namenjeno od 10 do 13 let starim 
otrokom, govori pa o osnovnih miselnih spretnostih, ki v širšem kontekstu zadevajo mišljenje 
in logiko, ob tem pa je oblikovan še priročnik za učitelje z naslovom Philosophical Enquiry 
Etičnemu razmisleku je namenjena Liza, čitanka za otroke od 12. do 14 leta starosti – širše 
področje dela zadeva moralno vzgojo, priročnik pa nosi naslov Ethical enquiry. Čitanka Suki 
za otroke 14–15 let temelji na razmišljanju v jeziku, saj zadeva širše področje pisanja in 
literature, priročnik, ki sodi zraven pa nosi naslov Writing: How and Why, otrokom oziroma 
najstnikom, starim od 15 do 18 let pa je namenjena čitanka Mark, katere osrednja tema je 
razmislek o družboslovju. Z njo se uporablja učiteljski priročnik Social Enquiry. Vse zgodbe 
oziroma otroške romane je Lipman pisal sam42, navdih je črpal v dialogu z drugimi zgodbami 
ter filozofi (Dewey – pragmatična tradicija, Pierce – vir za koncept skupnosti raziskovanja; 
Sokrat – model vodenega pogovora), ki so (ne)posredno vplivale na njegova dela  (Šimenc, 
Hladnik, 2009, str. 71–72; Šimenc, 2016, str. 36–37, 63). Lipman poudarja, da je filozofija, 
zgodovinsko gledano, stvar vseh. V svoji originalnosti je znanstvena glede na predmet in 
umetniška v svojem prikazu, podobno kot zgodbe v čitankah. Prav tako metoda poučevanja 
sega v preteklost, in sicer vse do antike in do samih korenin filozofije, ko je »[…] umetniškemu 
prikazu prvih filozofov sledila dialoška obravnava filozofskih vprašanj pri sofistih, Sokratu in 
Platonu […]« (Hladnik, Šimenc, 2009, str. 72) Predvsem zaradi njih je filozofiranje postalo 
družbena dejavnost, ki je bila namenjena vsem, ki so se jih teme dotikale ali pa so jih zanimale. 
Lipman je tako svojo zamisel o programu gradil na antičnih temeljih, ki pa jih je (pre)oblikoval 
tako, da je program bil primeren današnjemu času (prav tam).  
Pristop, ki je v okviru FZO razvit, se v manjši meri osredotoča na vsebino, večji poudarek pa 
daje procesu. »Ne gre za predpisovanje katerekoli filozofije otrokom, temveč za spodbudo, da 
oni sami razvijejo lastno filozofijo, s katero si oblikujejo njim lasten način mišljenja o svetu. 
                                                             
41 V posebnem priročniku za učitelje (poleg orisa filozofskega ozadja in konkretnih vaj) je navedenih nekaj 
vprašanj, ki jih učitelj lahko predlaga učencem v obravnavo, če na začetku sami nimajo predlogov (Šimenc, 2016, 
38). 




Na ta način jim je podana priložnost, da izrazijo ideje samozavestno in v okolju, kjer se čutijo 
varno to storiti.« (Hymer B., Sutcliffe R., 2017, str. 11) Cilj programa tako ni faktografsko 
znanje, temveč razvijanje miselnih spretnosti in veščin. Pomembno je, da »[…] cilji izhajajo iz 
otrok, njihovega doživljajsko-izkušenjskega, domišljijskega in ustvarjalnega sveta, interesa in 
želja.« (Zahrastnik, 2008, str. 35) Namen programa je namreč pomagati otrokom, da postanejo 
bolj pozorni, razmišljajoči, bolj obzirni ter bolj razumni posamezniki. Prav tako so »[…] opazni 
kognitivni (znanje, razumevanje, uporaba, analiza, sinteza, vrednotenje) kot afektivni 
(sprejemanje, odzivanje, usvajanje vrednot, organiziranost vrednot, razvoj celovitega značaja) 
cilji, zanemarljivi pa niso niti psihomotorični cilji, kjer je poudarjen razvoj govornih spretnosti 
in neverbalnega sporočanja […]« (prav tam). 
Poudarek je potemtakem na procesu – na dejavnostih mišljenja (mišljenje o mišljenju), kar ni 
ravno vsakdanje početje v osnovnošolskih klopeh. »Predstavlja zahtevno veščino mišljenja, ki 
se jo ob ustreznem programu, lahko prične razvijati že pri šestletnikih. Na ta način mora otrok 
opazovati samega sebe, kar je težje kot če bi moral opazovati razmišljanje drugega. Otrok 
opazuje mišljenje, ko misli. Izpopolnjevanje te veščine mišljenja traja tudi več mescev.« (prav 
tam). Prednost tovrstnega pristopa je v tem, da če se otroke navadi opazovati njim lastno 
mišljenje, bodo ti laže načrtovali svoj prihodnji razmislek, saj bodo s prakticiranjem miselnih 
vaj postali boljši oz. spretnejši misleci. »Moč mišljenja in umetnost učenja se tesno prepletata 
z vsemi sedmimi inteligencami (jezikovna inteligenca, matematična/logična inteligenca, 
vidna/prostorska inteligenca, slušna inteligenca, medosebna inteligenca, avtorefleksivna 
inteligenca, telesna/gibalna inteligenca).« (prav tam) 
Otroci tako tvorijo filozofijo z živo mislijo, ki je osnovana na njihovi refleksiji življenjskih 
izkušenj, problemov, na prepletanju logičnih struktur, etičnih načel, ki jih prenesejo v skupnost 
raziskovanja. Pomembno je, da si skupina otrok in učitelj zaupajo in skupaj sodelujejo pri 
iskanju rešitev za probleme. Vzdušje znotraj razreda je vsekakor ključnega pomena za 
kvalitetno delo, dobro vzdušje pa je odvisno od učitelja in njegove priprave na uro. To lahko v 
grobem sestavlja deset korakov, ki jih je potrebno prilagoditi starosti in potrebam učencev, 
vključuje pa naslednje faze: 
1. priprava – dejavnost, ki oblikuje skupnost raziskovanja ali raziskovalne spretnosti; 
2. predstavitev – stimul, ki sproži strinjanje, nestrinjanje ali negotovost; 
3. čas za razmislek – samostojen premislek, ki mu sledi pogovor v manjših skupinah; 
4. zastavljanje vprašanj – kar zanima vse, oblikujemo v spodobna vprašanja: 
5. premislek o vprašanjih – premišljujemo o tem, kaj je v ozadju nastalih vprašanj; 
6. izbira vprašanja – odločimo se, na katero vprašanje se bomo osredotočili; 
7. prve besede- ugotavljamo, kako bi lahko začeli odgovarjati na vprašanje; 
8. gradnja – skupaj se lotimo razumevanja vprašanja in odgovorov nanj; 
9. zadnje besede – vsakdo pove svoje mnenje o obravnavani tematiki; 
10. premislek o procesu, poteku ure, napredku in načrtih za nadaljevanje faze (po Hymer 
B., Sutcliffe R., 2017, str. 12). 
Kot je razvidno, je FZO edinstvena razredna aktivnost brez specifične vsebine, ki bi jo morali 
učenci togo sprejemati. Središče raziskovanja so pojmi; ti pojmi so osnovni gradniki, s pomočjo 
katerih se kategorizira in mentalno konstruira svet, znotraj katerega živimo. Na ravni tega 
stališča se FZO razlikuje od ostalih predmetov, saj gre pri tem za uporaben način raziskovanja 
ključnih pojmov in učni predmet ne temelji na nekem v naprej določenem učnem načrtu ali 
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programu dela. Tudi Lipmanovi viri niso razumljeni kot »[…] sveti teksti.« (Hymer B., 
Sutcliffe R., 2017, str. 14).  
Pri mentalni konstrukciji sveta se izoblikujejo pojmovni zemljevidi, ki niso le spleti pojmov, ki 
jih sčasoma dopolnjujemo, temveč gre pri tem tudi za številne vzorce, načine mišljenja, ki 
izboljšujejo ta splet pojmov. Ravno v današnjem svetu »[…] kjer se srečujemo s številnimi 
sistemi verjetij in vrednot, je skoraj nujno potrebno, da se (predvsem) otrokom pomaga razviti 
robustne pojme in lastne načine mišljenja. FZO se tega loti tako, da postavlja v ospredje:  
- spretnost mišljenja, razmišljanja (spraševanje, sklepanje, domnevanje in refleksija) in 
- umske navade (radovednost, razumnost, pogum, skrbnost do drugih).'' (Hymer B., 
Sutcliffe, 2017, str. 15). 
FZO tako vzgaja »[…] odzivne in odgovorne učence.« (prav tam) 
Jedro za tovrstno početje in nenazadnje samo bistvo FZO predstavlja filozofsko raziskovanje, 
ki ga ne smemo dojemati ali enačiti s strogim znanstvenim raziskovanjem znotraj ozkega kroga 
visoko usposobljenih specialistov, temveč se vanj lahko vključi vsak posameznik ne glede na 
starost (od vrtca naprej).  To možnost dovoljuje prav dejstvo, ki ga Lipman poudarja, in sicer 
to, da je bila filozofija na začetku stvar vseh. Koncept posebne skupnosti raziskovanja, ki se pri 
tem izoblikuje, je ključen znotraj FZO, saj hkrati predstavlja tudi povezavo s širšo (družbeno) 
skupnostjo (Šimenc, 2016). 
 
3.3.3 Skupnost raziskovanja 
 
Filozofsko raziskovanje znotraj programa FZO je posebno po tem, da temelji na povezanosti s 
skupnostjo učencev, ki ji pravimo skupnost raziskovanja. Ta se oblikuje tako, da se učenci 
usedejo v krog, in sicer tako, da drug drugega vidijo. Če znajo brati, berejo odlomek iz čitanke, 
v nasprotnem jim bere učitelj. Po branju sledi čas za premislek; v tem času se zaradi 
specifičnosti in prilagojenosti zgodb njihovi starosti lahko identificirajo z izkušnjami junakov, 
kar vključuje filozofske probleme, za katere se izkaže, »[…] da ne izvirajo iz soban učenjakov, 
ampak iz vsakdanjega življenja43.«(Šimenc, 2016, str. 38). Temu sledi korak, ki je izrazito 
osredotočen na učence, saj ti določijo vsebino oziroma temo pogovora. To storijo tako, da 
zberejo vprašanja vseh učencev na tabli in se naposled odločijo za najzanimivejša. Ta nato 
obravnavajo v okviru razprave. Osnovna ideja skupnosti je preprosta, saj se skupnost učencev 
odloči razpravljati o določenih vprašanjih, ki jih zanimajo,44 učinki takšnega postopno 
razvijajočega procesa pa so celoviti in daljnosežni. Po mnenju teoretikov, ki se ukvarjajo z 
empiričnim raziskovanjem njegovih učinkov, pomagajo tovrstna filozofska raziskovanja razviti 
temeljne spretnosti in dispozicije, ki bodo omogočile učencem dejavno živeti v družbi, saj 
                                                             
43 »Poleg tega je v zgodbi vselej zastopano več glasov, več pogledov, več izkušenj, več čustev – in je že 
predstavljena neka skupnost, čeprav še ni prava skupnost raziskovanja. Otroci so v zgodbi tako že postavljeni v 
odnos do drugih otrok in izkušnja vsakega bralca ni samo v njegovi glavi, temveč jo je vsaj deloma že nakazal 
junak tam zunaj, v krogu imaginarnih junakov. Naloga bralca je le, da jo prenese tudi v krog svojih realnih 
vrstnikov. V diskusiji otroci pišejo zgodbo naprej.« (Šimenc, 2016, str. 38). 
 
44 »Vrstni red lahko določijo različno: lahko se glasuje o najbolj zanimivem vprašanju, vprašanja lahko poskušajo 
urediti po podobnosti (tako se pokaže, za kaj je največ zanimanja), izločijo se lahka, zelo lahka ali zelo težka 
vprašanja, skupnost se razdeli na skupinice in vsaka razpravlja o vprašanjih, ki so jih predlagali njeni člani, nato 
pa predlaga eno vprašanje v obravnavo celotni skupini. Bistveno je, da izhodišče dela ni teorija, že dani odgovor, 
temveč tisto, kar učenci samo dojamejo kot vprašanje.« (Šimenc, 2016, str. 39–40). 
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prispevajo k večjemu spoštovanju in intelektualni gotovosti (Šimenc, 2016). Skupnost si pravila 
razprave določi sama; to naredi na samem začetku ali pa pozneje, ko si učenci že naberejo nekaj 
izkušenj. Med pravili so običajno navodila, kot so »[…] pri govorjenju vselej naslavljaj celotno 
skupino; bodi tiho, kadar ne govoriš skupnosti; govori samo eden, drugi govorca poslušajo; ko 
govoriš, govori dovolj glasno, da te drugi slišijo […]« (Šimenc, 2016, str. 39–40). Na tak način 
se skuša ustvariti situacijo, v kateri učenci 
 
-  začnejo poslušati  in spoštovati drug drugega; 
- povezujejo teme, ki jih neposredno osebno zanimajo, denimo ljubezen, prijateljstvo in 
pravičnost z bolj splošnimi filozofskimi temami, kakršne so spreminjanje, osebna identiteta, 
svobodna volja in resnica ter tako spoznajo, kako tesno sta obe ravni prepleteni med seboj; 
- začenjajo premišljati ter raziskovati prepričanja in vrednote drugih; 
- razvijajo svoje lastne poglede; 
- učijo se jasnosti misli ter odgovornega in premišljenega presojanja; 
- učijo se ravnati bolj premišljeno ter pri svojih odločitvah in dejanjih izhajati iz razlogov (po 
Hladnik, Šimenc 2008, str.74). 
 
Pri tem Hladnik in Šimencpoudarjata: »Bistveno je, da se o teh ciljih ne govori, okolje mora 
biti oblikovano tako, da sodelujoči začnejo ustrezno delovati. Ne ponuja odgovorov, temveč 
učencem pomaga, da jih na različnih področjih iščejo sami.« (Hladnik, Šimenc 2008, str. 74) 
K temu je mogoče dodati 4 spretnosti, ki so posledica napredka v mišljenju znotraj skupnosti 
raziskovanja, in sicer »[…] skrbnost (pri poslušanju in vrednotenju), sodelovanje (pri 
govorjenju in zagovarjanju), ustvarjalnost (pri predlogih in povezovanju) in kritičnost (pri 
zastavljanju vprašanj in navajanju razlogov) (Hymer B., Sutcliffe, 2017, str. 18). Iz kritičnosti 
izvira kritično mišljenje, katerega Lipman opredeli kot »[…] samopopravljajoče se mišljenje s 
sodelovanjem cilja na sposobnost misliti skupaj z drugimi in graditi na njihovih idejah, z 
ustvarjalnostjo meri na imaginacijo in na ustvarjanje novih pomenov, skrbno mišljenje pa na 
vrednote in čustva, predvsem empatijo.« (Šimenc, 2016, str. 40) 
Skupnost je strukturirana na več različnih načinov, ki med seboj občasno sovpadajo, drugič se 
delno prekrivajo, pogosto pa je možen konflikt. Zaradi tega proces preobrazbe razreda v 
skupnost raziskovanja teži k oblikovanju različnih struktur, celo hierarhij vlog, ki se jih 
udeleženci včasih niti ne zavedajo. Ta proces je sestavljen iz treh delov, v prvem delu je »[…] 
proces proizvajanja sistema vlog, v drugem je proces zasedanja vlog in tretji proces učenja ter 
igranja vlog.« (Šimenc, 2016, str. 53) Iz naštetega je razvidno, da skupnost raziskovanja ni 
imuna na notranjo hierarhično ureditev vlog in na samo identifikacijo s temi. To kaže na 
dejstvo, da ne gre zgolj za prostor svobodnega raziskovanja, temveč tudi za pričakovanja, da 
posameznik privzame oziroma še naprej igra vlogo in ponotranji njen sklop lastnosti in ustrezno 
predstavo o sebi. Pri tem pride do izraza vloga učitelja, ki vodi raziskovanje, kajti […] če to ni 
pazljivo vodeno, to ni prostor svobodnega raziskovanja, ampak lahko postane prostor pritiskov 






3.3.4 Vloga učitelja 
 
Skupnost znotraj programa FZO lahko deluje na različnih ravneh, bistvena pa je raven 
raziskovanja, za katero je zadolžen učitelj. Ta mora skrbeti, da se skupnost raziskovanja 
strukturira tako, da so doseženi zastavljeni cilji v razredu. Učitelji zato, da bi učenci dosegli 
cilje, vpeljujejo filozofijo instrumentalno. Učenci bi morali imet i kot cilj zastavljeno iskanje 
primerov, dajanje razlogov, opredeljevanje pojmov. Po Philipsu se premalo pozornosti posveča 
dejstvu, da »[…] ima skupnost raziskovanja lahko svoje lastne cilje in interese, ki so različni 
od ciljev njenih članov […]« (Šimenc, 2016, str. 54, po: Philips, 199745, str. 22) in ta cilj je, kot 
pravi Susan Gardner, odkrivanje resnice. Pri tem je pomembno dodati, da če ima skupnost tak 
cilj, mora biti ta cilj skupen vsem, tudi učitelju, ki to skupnost usmerja, predvsem pa ga morajo 
imeti učenci, saj v nasprotnem vse naštete intelektualne spretnosti zanje nimajo smisla. 
Skupnost raziskovanja ponuja »[…] skoraj edini moment kurikula, ko poteka kot avtentično 
raziskovanje […]« (prav tam, str. 23), in bistvena odlika te avtentičnosti je prav njena moč 
motivirati učence, saj »[…] brez razsežnosti avtentičnega raziskovanja, ki tudi položaj učencev 
naredi za avtentičnega, bi bili učenci med urami, namenjenimi skupnosti raziskovanja, bolj 
prisotni v razredu kakor vključeni vanjo.« (prav tam, str. 54) 
Prav vloga učitelja je tukaj ključna, saj je on tisti, ki spodbuja in olajša mišljenja učencev. Ker 
v tem programu ni predpisanih operativnih in splošnih ciljev, h katerim mora skupnost težiti, 
učitelj ni togo vezan izida ur/znanja. Tako lahko učitelj ustvari ure (v idealni situaciji jih 
ustvarja v navezi z učenci), ki se osredotočajo na spretnosti, navade ali pojme, ki jih je potrebno 
razviti (Hymer B., Sutcliffe, 2017). Učiteljeva naloga ni zgolj lajšanje raziskovanja; zagotoviti 
mora tudi možnost, da se skupnost oblikuje kot skupnost in postane raziskovalna, prav tako pa 
mora aktivno prispevati k ustreznemu strukturiranju skupnosti. Pri tem gre za gibanje znotraj 
opozicije osrediščenost na učitelja proti osrediščenosti na učenca, ki po mnenju Gardnerjeve 
lahko vodi do stališča, da je »[…] mlade treba spodbujati, da razvijejo svoje naravne interese 
in talente, zato je treba otrokom dovoliti, da otroci govorijo, odrasli pa poslušajo.« (Šimenc, 
2016, str. 53, po Gardner,199546, str. 38) 
Učitelj mora odpreti varen prostor, ki bo omogočal učencem, da spregovorijo in mislijo. 
»Nekateri vlogo učitelja primerjajo s športnim sodnikom, ki se ne vmešava v igro, temveč skrbi, 
da se igralci držijo pravil, v tem primeru pravil skupnosti raziskovanja. Poskrbeti mora tudi, da 
učenci v dialogu presežejo zgolj izražanje mnenj, ki je sicer bistveno za učinkovitost skupnosti 
raziskovanj. Vendar zgolj izražanje samega sebe ne zadostuje, če ne poteka v procesu, v 
katerem gre za iskanje resnice. Le tovrsten proces spodbuja k mišljenju.« (Šimenc, 2016, str. 
42) Vsakršna učiteljeva spretnost je zaman, če se ne vzpostavi proces, ki je strukturiran okrog 
resnice. Ta mora biti »[…] regulativna ideja […]« (prav tam, str. 53), ki usmerja proces, »[…] 
zato skupnost raziskovanja ni ohlapna skupnost, temveč v resnici na začetku skoraj diktatura 
[…]« (prav tam). 
Ko se odprto vprašanje razvije (vprašanje, o katerem je mogoče razpravljati) in se prične pot k 
osredotočenemu raziskovanju, učitelj postane tako vzor tako širšega (''reflektor'') kot globljega 
(''žaromet'') razmišljanja (Hymer B., Sutcliffe, 2017, str. 15–16). Glede na to, da je cilj FZO 
razvijanje avtonomnega, kritičnega mišljenja, mora biti učitelj zelo previden (zadržan), in sicer 
predvsem pri izražanju lastnih stališč, hkrati pa mora spodbujati otroke, da sami uvidijo 
                                                             
45 Philiphs, R., 1997. Motivation and the goal inquiry. V: H. Palsson, B. Sigurdardottir & B. Nelson, B. (ur.), 
Philosophy for Children on Top of the World. Iceland: University of Akureyri. Str. 20-25 
46 Gardner, S., 1995. Inquiry is no mere conversations.Critical & Creative Thinking, 3 (2), str. 38-49  
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spoznanja, da se čudijo, raziskujejo misli ter dejavno sodelujejo pri razvijanju osnovne misli 
diskusije (Zahrastnik, 2008). Učitelj lahko uporablja sokratska vprašanja, iz katerih se 
postopoma razvijejo novi pristopi, metode in umetnosti spodbujanja mišljenja, ki prav tako 
pripomorejo k širini uma in pripravljenosti na raziskovanje prek tega, kar veš. »Intelektualna 
ponižnost: prepoznanje, da ne veš vsega; spoštovanje do ljudi: razumevanje tega, da različni 
ljudje razmišljajo na različne načine; razumnost: vključitev v proces dobrega sklepanja.« 
(Hymer B., Sutcliffe, 2017, str. 15–16). 
Pri filozofskem raziskovanju gre v nekem smislu za dve skupnosti raziskovanja, in sicer za tisto 
realno obstoječo – empirično skupnost in za idealno skupnost, h kateri se teži. Učitelj je tisti, ki 
povezuje obe. To pomeni, da ima voditelj diskusije dve intenci oziroma dva cilja. Prva je 
usmerjeno v neposredno raziskovanje, druga pa je usmerja k oblikovanju skupnosti. Prva je 
povezana s kratkoročnimi cilji, druga pa je povezana z dolgoročnimi cilji. Učitelj na tem mestu 
ne vsiljuje ciljev učencem, ampak je njegova naloga ta, da ustvari prostor, v katerem se lahko 
ti cilji uresničijo. Ta prostor se navezuje na odsotnost vednosti, ki pripravi prostor za 
raziskovanje učencev. Izhodišče za to je vprašanje, na katerega (še) ni odgovora. Na mestu, ki 
ga torej v običajnem šolskem razredu zaseda vednost, se v skupnosti raziskovanja pojavi 
praznina. Ta omogoča udeležencem, da sami s svojim izkustvom in razmisleku iščejo odgovore 
na vprašanja. »Ta praznina (zadrega, čudenja, nevednost), ki jo skušajo učenci zapolniti, je 
bistvo strukture skupnosti raziskovanja. Šele na tej praznini se svet skupnosti raziskovanja 
lahko vzpostavi.« (Šimenc, 2016, str. 43) 
Ker nič ni ne privzeto ne dano, je vse mogoče postaviti pod vprašaj. Tu se odpira prostor 
svobode, ki pa ni nujno pozitiven. Deluje lahko tudi v smeri konformističnega prilagajanja  
članov skupnosti mnenju drugih, prevladujočih. Na tem mestu je varovalka učitelj, ki je hkrati 
odsoten, da ne bi s svojo avtoriteto omejevala razmisleka učencev, a hkrati je tudi tisti, »[…] ki 
spodbuja postavljanje pod vprašaj in ohranja prostor za drugačna mnenja.« (Šimenc, 2016, str. 
78) Učitelj je torej tisti, ki povezuje obe skupnosti – idealno, ki usmerja raziskovanje, in 
vsakokratno obstoječo (empirično) skupnost. 
Dozdeva se, da izhajata privlačnost in moč skupnosti raziskovanja iz njenega zelo fleksibilnega 
okvirja, znotraj katerega lahko učenci razvijejo svoje miselne in komunikacijske spretnosti 
preko vodenega dialoga (Šimenc, 2016, str. 43, po: Ord, 200647, str. 94) in načeloma gre res za 
nekakšen prostor svobode, znotraj katerega deluje raziskovalna dejavnost. V okviru le te se 
učenci sami odločajo, kaj bodo premislili in kako bodo svobodno izrazili svoja mnenja, kar je 
naposled lahko tudi malce zavajajoče. Joanna Haynes opozori, da je »[…] učni kontekst 
filozofije za otroke največkrat ustvarjen preko skrbno strukturiranega raziskovanja.« (Šimenc, 
2016, str. 43, po Haynes, 200248, str. 45) Posledično se ne smemo pustiti zavesti in misliti, da 
skupina otrok kar sama od sebe prične delovati kot skupnost raziskovanja in sama stremi k 
ciljem, ki jih pripisujemo delovanju znotraj tovrstnega načina dela. Pri tem je ključen vpliv 
učitelja, saj mora ta znati vzpostaviti okolje in način delovanja, ki lahko sprožijo zaželene 
učinke znotraj skupnosti (Šimenc, 2016). 
 
                                                             
47 Ord, W., 2006. Philosophy for Children: Implication and Opportunities fort he Citizenship Classroom. V: T. 
Breslin & B. Dufour (ur.), Developing Citizens. London: Hoder Education str. 111-117 
48 Haynes, J., 2002. Children as Philosophers. London: Routledge. 
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4 Prevencija šolskega nasilja  
 
Vsak otrok ima temeljno pravico do izobraževanja, saj ravno izobrazba igra eno ključnih vlog 
pri otrokovem razvoju, otroku nudi razvoj talentov in kritičnega mišljenja, razvoj življenjskih 
spretnosti, socialnih odnosov, omogoča pa tudi osebno rast z dostojanstvom, zaupanjem in a 
samospoštovanjem. Mnogi se ne zavedajo, da se otroku takrat, ko vstopi v šolo, odpre nek drugi 
svet – svet, v katerega vsak otrok prinese lastne izkušnje sobivanja, ki v novem okolju prihajajo 
navzkriž z drugimi svetovi otrok. Nemalokrat se zgodi, da se otroci, izpostavljeni nasilju, le 
tega nehote priučijo. Večinoma gre za verbalno nasilje, ustrahovanje, poniževanje, spolno 
nadlegovanje, pretepe, medvrstniško nasilje in ostale oblike krutega in ponižujočega vedenja 
znotraj šolskega okolja. Na ta način lahko šola za žrtve nasilja postane prej neprijetna izkušnja 
kot priložnost razvoja. Vse obljube in potenciali, ki jih nudi šola v obliki izobraževanja, učenja 
in vzgoje, se lahko hitro spremenijo v odpor do šole, ki temelji na strahu in travmatičnih 
izkušnjah. To lahko pripelje do ogroženosti nadaljnjega otrokovega razvoja, zato se je potrebno 
z vsemi razpoložljivimi močmi soočiti proti nasilju v šoli in na ta način omogočiti vsem 
enakovredne pogoje. Negativni vpliv nasilja v šolah presega okvir otrok, ki so neposredno 
prizadeti, saj se dotakne tudi tistih, ki so mu priča. Na ta način prihaja tudi do ustvarjanja 
živčnega ozračja in negotovosti, ki je nezdružljiva z učenjem. Dejstvo je, da včasih na otroke 
vplivajo bremena (vpliv okolja, družine), ki jih prinesejo s seboj v šolo, čeprav za ta niso krivi 
sami (Tackling violence in schools, 2011). 
 
4.1 Nasilje v šoli 
 
Kljub dejstvu, da je nasilje sestavni del sodobnega življenja, se kot poglavitna grožnja varnosti 
otrok v šolah ne rojeva samo od sebe. Za otroke je značilno, da posnemajo okolje okrog sebe 
in se nato po takšnih vzorcih tudi sami vedejo. Tako starši s svojim ravnanjem, izražanjem 
čustev, odzivanjem in načinom komunikacije posledično vplivajo na vedenje otroka. Ravno 
zaradi tega obstaja velika verjetnost, da otroci, ki živijo v nasilnih družinah in se z nasiljem 
srečujejo, prevzemajo vedenjske vzorce staršev in se nasilno vedejo tudi sami (O nasilju, 1999). 
Na vzgojo in vrednote otroka lahko vplivajo tudi drugi dejavniki, ki spodbujajo nasilje in 
privedejo do nasilnega obnašanja. Na vznik in porast nasilja med otroki imajo največji vpliv 
razmere v družini, okolje in družba, v kateri otrok odrašča, s tem povezani mediji ter 
(ne)zmožnost obvladovanja čustev. Varnost otrok lahko zagotavljamo le, če odpravimo ali 
zmanjšamo vplive, ki jih ogrožajo. 
 
4.1.1 Vzroki za šolsko nasilje 
 
Vstop v šolo predstavlja v otrokovem življenju pomembno prelomnico, saj prinese velike 
spremembe in zahteve, s katerimi se vsak otrok na sebi lasten način sooča. Šolski prostor ni le 
prostor za učenje in prostor, v katerem otroci razvijajo svoje sposobnosti, medsebojno 
sodelujejo in dobro se počutijo, ampak je tudi prostor, kjer prihaja do pritiskov, raznih zahtev 
in manj prijetnih situacij. Z odraščanjem in iskanjem svoje podobe pride do notranjih bojev, ki 
potekajo istočasno z nastajanjem novih, drugačnih ter zahtevnejših vzorcev socialnega vedenja. 
Temu se pridodajo še nekateri drugi dejavniki kot: hormoni, fiziološki premiki, ki otežujejo 
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obvladljivost ter sprožijo nepredvidljivost. »Prehodna neusklajenost med mladostnikom in 
njegovim okoljem je skorajda nujna […] Mnogi adolescenti ob takem vedenju doživljajo huda 
občutja krivde, ki še večajo njihovo notranjo napetost in nezadovoljstvo s samim seboj.« 
(Pušnik, 2004, str. 7) Za pojav nasilja v šoli tako obstaja več različnih vzrokov, ki se nemalokrat 
medsebojno prepletajo in sprožajo. Nekateri izmed teh so za otroke neizogibni in so vanje vpeti 
brez da bi si to želeli, medtem ko pri nekaterih lahko samo vplivajo na njihove učinke in 
posledice. V obeh primerih je otrokom nujno potrebno ponuditi pomoč.  
 
4.1.1.1 Družinsko okolje 
 
»Otrok se v času odraščanja srečuje z novimi okolji, kot so igrišče, vrtec in šola, kjer se je 
prisiljen vključiti v odnose z drugimi otroki in odraslimi. Kadar to ne poteka v skladu z 
njegovimi izkušnjami in pričakovanji, se mora prilagajati, zaradi česar se lahko pogosto znajde 
v dilemah in stiskah, ki jih bo reševal, kot je navajen v krogu družine. Zato je obnašanje otroka 
v veliki meri slika odnosov v družini. « (Habbe, 2002, str. 5) Tako se znotraj družinskega okolja 
prične oblikovati osebnost, ki spremlja otroka od samega začetka in ga spremlja vse življenje. 
»Vzgojo v družini uresničujemo z zaupanjem, razumevanjem, ljubeznijo, iskrenostjo, veseljem 
in razočaranji. […] Ko govorimo o nasilnem vedenju, lahko prve znake razdiralnosti opazimo 
že v vedenju majhnega otroka, ki z razvojem gibalnih, spoznavnih in izraznih sposobnih vstopa 
v svoje okolje. Odraža se v njegovi vzkipljivosti, kadar se prestraši, razjezi ali je za kaj 
prikrajšan, kar sproži v njemu obrambno vedenje. Posebno mesto pri vzgoji otroka ima osebni 
zgled, saj […] razvoj in učenje otroka v veliki meri temeljita na posnemanju staršev in drugih 
starejših družinskih članov, in sicer ves čas in ne le takrat, ko se odločimo, da bomo otroka 
naučili nečesa koristnega.« (prav tam) To pomeni, da lahko starši z raznimi nasilnimi vzorci 
reagiranja in načinom komunikacije prenašajo nasilno vedenje na otroke, brez da bi se včasih 
tega sploh zavedali. Otroci se vedenja naučijo predvsem tako, da posnemajo star(ej)še in če 
znotraj družine rešujejo konfliktne situacije in probleme z vpitjem in nasilno komunikacijo, 
obstaja velika verjetnost, da se bo otrok prav tako poslužil podobnih vedenjskih vzorcev, ko bo 
naletel na problem ali konfliktno situacijo v življenju. To posnemanje ni vedno nujno, saj mnogi 
ljudje, ki so bili žrtve nasilja v otroštvu, v odraslosti niso nasilni, vendar zagotovo tovrstno 
obnašanje pusti pri žrtvah dolgotrajne posledice49.  (O nasilju, 1999; Habbe, 2002) 
Vsak otrok potrebuje ljubezen in pozornost svojih staršev, če tega ni deležen, poskuša opozoriti 
nase s svojimi dejanji. Ta so lahko dobra, v večini primerov pa gre za raznorazne kršitve (kraje, 
izostajanje od pouka) in negativne spremembe (slabši šolski uspeh50, spremenjeni vedenjski 
vzorci). Pri tovrstnih situacijah morajo odgovornost nase prevzeti tudi starši, saj so odgovorni 
                                                             
49 »Posledice fizičnega nasilja v družini se pri otrocih izražajo v njihovem čustvovanju, razdražljivosti, težavah s 
koncentracijo, v njihovem nezadovoljstvu z življenjem, pri poskusih samomora in drugih oblikah 
samopoškodovanja (motna hranjenja, zloraba drog in alkohola) .« (O nasilju, 1999, str. 13) 
50 »Problem pri uspehu je ta, da otroke pogosto merimo le na ravni ocen, ki jih dosegajo v šoli. Te ocene veljajo 
več kot lepo obnašanje. Mnogo mladih ne ve več, kakšno je primerno in družbeno sprejemljivo obnašanje v 
različnih situacijah, saj jih odrasli tega ne učijo več. Po drugi strani se šoli pogosto očita, da na nek način izenačuje 
dobre in slabe učence in tako dobri nimajo priložnosti, da bi postali res dobri, slabi pa se umetno vlečejo navzgor. 
Zaradi tovrstne reforme izobraževanja se je v družbi izgubilo načelo učinkovitosti, v skladu s katerim naj bi si tisti, 




za svoje otroke in je njihova dolžnost in pravica, da otrokom postavijo določene meje, ki 
temeljijo na dobremu zgledu in spoštovanju, ne pa na brezkompromisnosti in nasilju (O nasilju, 
1999). Ravno v postavljanju mej vidijo nekateri šolski psihologi najpogostejši vzrok za nasilje. 
Za to naj bi bila kriva preobremenjenost staršev s skrbjo za preživetje, kar se odraža v tem, da 
so otroci večino prostega časa prepuščeni svoji lastni družbi, kar pripelje do tega, da sami ne 
vedo, kaj bi počeli in podležejo dostopnosti televizije, računalnika, pametnih telefonov in 
ostalih tehnoloških inovacij, ki otrokom (in odraslim) zapolnijo prosti čas. To seveda sproži 
posledice kot so, […] premalo gibanja, napačna prehrana, ki vodijo do neuravnovešenosti in 
agresivnosti. Tovrstno nasilje se lahko izraža z besedami ali z nasiljem nad predmeti, ljudmi in 
živalmi.« (Erb, 2004, str. 30–31) 
Ena izmed oblik nasilja, ki je tesno povezana z družinskim nasiljem, je medvrstniško nasilje 
(več o tej obliki nasilja v nadaljevanju). Vzorec, ki ga poberejo iz družinskega okolja, kaže, da 
so žrtve vedno šibkejši členi družbe; ta vzorec prenesejo v šole in prostore, kjer preživljajo svoj 
čas. Tako otroci, ki se telesno ali drugače ne morejo meriti z njimi pogosto postanejo njihove 
žrtve ali pa sami postanejo žrtve močnejših. To začetniško nasilniško vedenje se nemalokrat 
spremeni v njihov način življenja in dojemanja sveta. O tem pričajo nasilniške tople, ki 
predvsem v večjih (pred)mestih predstavljajo veliko nevarnost (O nasilju, 1999). 
 
4.1.1.2 Vpliv družbe 
 
Življenje v nasilni družbi pomeni tudi oblikovanje vrednot preko zaslužka, manipulacije in 
neenakosti. Ravno družba pa je tista, ki lahko pripomore k zmanjšanju nasilja, saj s svojimi 
orodji najlažje dostopa ljudi. Tako lahko s promoviranjem enakih pravic in možnosti za vse 
ljudi pripomore k boljši prihodnosti. Prav tako je pomembno reagiranje družbe kot celote in 
vseh njenih članic in članov pri konkretnih pojavih nasilja; ko družba nasilneže jasno obsodi in 
sankcionira, s tem pripomore k zmanjševanju pojavnosti nasilja, v nasprotnem pa ga dovoljuje 
in na nek način tudi spodbuja (O nasilju, 1999). 
Nekateri (Johnson, Johnson) za povečevanje nasilja v družbi in posledično v šoli izpostavljajo 
tri negativne vplive, in sicer spreminjanje vzorcev družinskega in življenja v skupnosti; družba, 
ki  na novo opredeljuje nasilje kot normalno in sprejemljivo ter lahek dostop do orožja in drog 
(Johnson, Johnson, 1995). 
a) Spreminjanje vzorcev družine in življenja v skupnosti  
Danes so otroci bolj kot kdaj koli prej v preteklosti izolirani od staršev, sorodnikov in ostalih 
odraslih, kar je posledica sprememb v družbi in nenazadnje sprememb družbenih vrednot, ki 
jih ta narekuje. Delovna mesta staršev so ločena od bivalnih prostorov, zato je manj stika med 
starši in otroki. Pogostejše so ločitve med starši, zlorabe otrok, uporaba drog in druge ovire, ki 
onemogočajo zdravo starševstvo in pravilno vzgojo. Z izolacijo, ločevanjem in zlorabami 
prihaja do pomanjkanja socializacije. Dinamika družine, soseske in skupnosti, ki so nekoč 
vplivale na socializacijo mladih v norme družbe, je povečini izumrla (Johnson, Johnson, 1995). 
Nekoč konstitutivno logiko omike51 izpodbija in sprevrača že omenjena nova logika 
                                                             
51 Če logiko omike jemljemo v širokem pomenskem razponu sega njen pomen od preproste vljudnosti do 
najzahtevnejše refleksije, vmes pa najdemo še sposobnost, da se človek ''znajde v svetu'', in sicer v polnem pomenu 
50 
 
individualizma (Blais, 2011). Nihče ne poučuje otrok o konstruktivnem obvladovanju sporov. 
Pogosto prihaja do neposrednega spodbujanja nasilja kot načina za reševanje sporov. Rezultat 
so mladi, ki so bili neposredno in boleče poučeni, da so nasilni, ko se soočajo s konfliktom 
(Johnson, Johnson, 1995). 
 
b) Mediji in ''normalizacija'' nasilnega vedenja  
 
Morda je najbolj zaskrbljujoče dejstvo, da nasilje postaja tako pogosto v mnogih skupnostih in 
šolah, da je bolj norma kot izjema. To je tudi posledica vseprisotnosti medijev. Ti so tako kot 
družina ''socializator, ki vzgaja in poučuje ter s tem prenaša vzorce vedenja.'' (O nasilju, 1999, 
str. 31) K nasilju prispevajo s prikazovanjem nasilnih prizorov iz filmov ter risank, ki 
pripomorejo k utrjevanju stereotipnih predstav o razmerjih v družini ali širše v družbi. Na ta 
način nekatere televizijske oddaje omejujejo ali zakrivajo meje, ki jih je družba ustvarila med 
dobrim in zlom, javnim in zasebnim, sramom in ponosom. Tako mediji oblikujejo način 
gledanja in samo razumevanje nasilja in deviantnega vedenja.  Povsem normalno postaja, da 
politiki in razne interesne družbe namerno lažejo, da bi prodali podobo ali stališče, s čimer 
ustvarjajo lažno podobo sveta, kar lahko zavaja, saj brez kritičnega mišljenja težko ločijo med 
resničnim in lažnim52 (fiktivnim) svetom, ki ga promovira televizija in ostali mediji. To dejstvo 
pomembno vpliva na ustvarjanje klime znotraj naše družbe in na delitev na tiste, ki se bojijo, in 
tiste, ki so nasilni. (Erb, 2004; Johnson, Johnson, 1995) 
c) Ostali družbeni spodbujevalci nasilja 
Poleg naštetih dejavnikov so družba in družbeni trendi v veliki meri odgovorni tudi za pojav 
sledečih spodbujevalcev nasilja (O nasilju, 1999; Habbe, 2002):  
- lahka dostopnost do alkohola, mamil in orožja: vodi k izgubi samonadzora in nasilnim 
dejanjem; 
- socialne razlike: revščina in brezposelnost na eni strani ter obilje in finančna gotovost 
na drugi, kar pripelje do neenakomerne porazdelitve moči; 
- narodnostna nesoglasja: stoletna sovraštva med narodi, strah pred drugačnimi, 
negativna podoba; 
- spremenjeni tradicionalni odnosi znotraj šole na relaciji starši-otrok-učitelj, ki se kaže v 
prevelikih pričakovanjih do otrok, kar povzroči pritisk in breme za otroke ter lahko tako 
negativno vpliva na njihovo samopodobo; 
- sodobna glasba: nasilje v besedilih (spodbujevalec nasilja) in vpliv glasnosti.   
-  
                                                             
besede, kar pomeni, da čuti interes, da bi sam na mnogovrstne načine v svetu bival in ga dojemal. Skratka delo na 
sebi (Blais, 2011, str. 68). 
52 »Otroci, ki pogosto gledajo take in podobne prizore nasilja, se tudi sami obnašajo nasilno. Pretresljivo je, da 
mnoga resnična nasilna dejanja posnemajo prizore iz filmov. Stvar je še toliko bolj zaskrbljujoča pri otrocih, ki so 
prepuščeni sami sebi in se o videnih prizorih ne morejo pogovarjati s starši. Predvsem pa manjši otroci radi 
verjamejo, da je vse, kar vidijo v filmih, tudi res. Jasno je torej, da to, kar gledajo, pomembno vpliva na oblikovanje 





4.1.1.3  (Ne)obvladovanje čustev in čustvena vzgoja 
 
V času otrokovega odraščanja in vzgoje z nagrajevanjem oz. kaznovanjem se postopoma 
izoblikuje sposobnost obvladovanja čustev. Tako otrok s tem, ko izrazi svojo stisko brez da bi 
moral poseči po nasilnemu vedenju ter se uspe nenasilno sporazumevat z odraslimi in drugimi 
otroki, pokaže stopnjo obvladovanja svojega vedenja po normah, ki jih od njega zahteva okolje. 
V nasprotnem, ko se v tem obdobju pojavi nasilnost v vedenju, je lahko tovrstno obnašanje 
lahko občasne, izjemne ali stalne53 narave. Znotraj vzgoje Habbe(2002) navede štiri poglaviten 
dejavnike, ki lahko ključno vplivajo na otrokov razvoj: »Če je otrok izpostavljen pomanjkanju 
topline in pozornosti, obstaja večje tveganje, da bo kasneje nasilen in sovražen do drugih; če so 
starši preveč strpni in otroku ne postavijo meja dovoljenega nasilnega vedenja do bratov in 
sester, vrstnikov in odraslih; če se moč uporablja kot vzgojna metoda, telesno kaznovanje ali 
agresivni čustveni izbruhi prav tako vodijo v nasilno vedenje otrok. Zadnji, malce manj 
pomemben dejavnik je otrokov temperament: otrok z aktivnim in vročekrvnim temperamentom 
ima večje možnosti, da se bo razvil v nasilnega mladostnika, kot otrok z običajnim ali mirnejšim 
temperamentom.« (Habbe, 2002, str. 6) 
Problem, s katerim se danes sooča šola, je pomanjkanje čustvene vzgoje. »Emocije, ki tavajo 
brez vsebine, na katero bi se oprle, in nevarno nihajo med uporniškimi nagoni, ki zmeraj 
spremljajo to, kar se ne more izraziti, in med poskusi, da bi se prepustili tokovom, katerih niti 
ne tako zelo skrajni primeri so diskoteka, alkohol in droga.« (Galimberti, 2010, str. 31) Po 
mnenju Galimbertija je emotivnost pri generacijah današnjih otrok manj obvladana in prostor 
za refleksijo skromnejši kot pri generaciji njihovih staršev. To vpliva na njihovo dojemanje 
emocij; teh se že v rosnih letih nabere preveč (TV in ostala tehnologija), da bi jih lahko otrok 
predelal. To povzroči nabitost in vzdraženost emocij, kar je brez potrebne (samo)refleksije 
lahko nevarno za otroka. Občutek vznemirjenosti, ki se pojavi ob neizpolnjeni želji, se zaradi 
nerazlikovanja med željo in prakso, lahko spremeni v nasilje, katerega namen je izpolnitev 
želje. (prav tam, str. 36) 
Ravno čustvena vzgoja pripomore k obvladovanju nagonov in čustvene pismenosti. Potrebno 
je omeniti, da je čustvo predvsem odnos in iz kakovosti naših odnosov lahko razberemo stopnjo 
čustvene inteligence, ki bi ji bilo potrebno nameniti več pozornosti v šoli kot doslej. 
(Galimberti, 2010) S tem bi se zagotovo naučili obvladovati konfliktne situacije tako v šoli kot 
v življenju nasploh, saj se pogosto zgodi, da se jim izogibamo ali jih ignoriramo prav zato, ker 




                                                             
53 »Stalna kot znak premagovanja strahu, občutka zgroženosti, iskanja ugodja, pomanjkanja samospoštovanja ali 




4.1.2 Konflikti v šoli 
 
Konflikt se pojavi, ko pride do nezdružljivih dejavnosti ali interesov. »Navzkrižje interesov se 
zgodi, ko dejanja ene osebe, ki poskuša doseči svoje cilje, preprečujejo ali posegajo v dejanja 
druge osebe, ki poskuša doseči svoje cilje.« (Johnson, Johnson, 1995 po: Deutsch 197354)  
Konflikt je lahko majhen kot nesoglasje ali velik kot vojna, dejstvo je, da se konfliktom ne 
moremo povsem izogniti, saj so del življenja vsakega izmed nas. Pomembni so, ker so del 
človekove osebne rasti in razvoja odnosov. Problem so naša prepričanja o konfliktih, saj so ta 
prepogosto zgolj negativna. Razlagamo si jih kot oviro, ki jo drugi postavljajo našemu cilju in 
bojimo se, da ne bomo mogli doseči, česar si želimo, če nas bo drugi premagal. To večino ljudi 
navdaja z nelagodjem, ki ga spremlja disharmoničnost, boj, razhajanje, nekompatibilnost ter 
nestrinjanje. V konfliktih se razkriva tudi človekova intimna stran, saj se razkrijejo pomembne 
vrednote, čustva, pogled na življenje, način reagiranja in stopnja samozavesti. Ker konflikt 
doživljamo kot oddaljevanje od druge osebe, težko dopuščamo, da obenem prihaja do 
določenega, sicer bolečega zbliževanja55. »Ko začutimo, da nas nekdo želi spreminjati, se 
branimo. Branimo se z napadom, grobimi pripombami in grožnjami. To pa so vedenja, s 
katerimi konflikta ne rešujemo, pač pa ga razpihujemo.« (Ančić, 2002, str. 19) S tovrstnim 
zatiranjem lahko konflikti postanejo uničujoči, saj se bodo ljudje ali učenci v šoli, ki niso 
usposobljeni za obvladovanje konfliktov, poslužili lastnih tehnik, ki so v večini primerov 
neustrezne (jeza, pretep, zloraba, nadlegovanje). Vse to sproža negativne posledice, ki vplivajo 
na šolski uspeh učencev in medosebne odnose med njimi. (Johnson, Johnson, 1995) 
  
Potrebno se je zavedati, da so navzkrižja interesov pogosta, »[…] pojavljajo se naravno in so 
namerno ustvarjena […]« (Johnson, Johnson, 1995, str. 15). To pomeni, da je vse odvisno od 
tega, na kakšen način dojemamo ta ''vsakdanji'' pojav. Eden izmed pozitivnih načinov, ki lahko 
izboljša posameznikove dosežke, sklepanja in pomaga pri reševanju problemov, je 
konstruktivno vodeni konflikt. Dobro upravljani konflikti ponujajo priložnost, da se problem 
jasneje vidi, da lahko pomaga pri pridobivanju novih idej, ki motivirajo oz. spodbujajo 
pozitivne spremembe. Tovrstni način dojemanja konfliktov je zelo dobrodošel pri otrocih, saj 
jim pomaga, da lažje dozorijo. Deluje na vidiku oziroma na perspektivi druge osebe, kar 
pomaga pri zmanjševanju egocentričnosti in po drugi strani vodi do spoznavanja samega sebe. 
Človek spozna, kaj ga jezi, plaši ali pa kaj je zanj sploh pomembno. Učenci v šoli na ta način 
postanejo bolj zaupljivi do samega sebe in do svojih sposobnosti, bolj so kooperativni ter se 
lažje soočajo s stresom in stisko (prav tam). 
Konflikti kot taki so lahko zelo spodbudni, saj lahko poženejo kri po žilah in sprožijo intenziven 
psihološki fokus. To lahko motivira posameznike, da se lažje spopadejo s konfliktom in 
uresničijo svoje načrte ali cilje. Nenazadnje se konflikte išče v raznih dejavnostih, kot so 
                                                             
54 Deutsch, M., 1973. The Resolution of Conflict. New Haven, Conn,: Yale. University Press. 
55»Ljudje se pri konfliktih ustrašijo nevarnosti, da jih bodo drugi prizadeli, ker jih doživljajo kot močnejše od sebe; 





tekmovalni športi in igre, saj so tovrstne interakcije zabavne in hkrati spodbudne, saj se med 
tem ustvarijo spontane konfliktne situacije, ki jih je potrebno rešiti na osebni ali skupinski ravni. 
Prav skupno reševanje konflikta ustvarja občutek skupne identitete in kohezivnosti. Po drugi 
strani pa nič ne deli ljudi bolj kot slabo vodeni konflikti. Dejstvo je, da se s pomočjo konfliktov,  
lahko pričnemo zavedati težav, ki jih je potrebno rešiti. Že spoznanje, da problem oz. konflikt 
obstaja in da vemo, kdo ali kaj je v njega vpleteno, je prvi korak k premagovanju le tega, hkrati 
pa pomaga zmanjšati razdraženost in napetost do drugih (Johnson, Johnson, 1995). 
Kot je iz navedenega moč razbrati, obstajata dva možna konteksta za obravnavanje konfliktov: 
sodelovalni (konstruktivni) in konkurenčni. Glede na konkurenčno strukturiranost šole 
poučevanje učencev za konstruktivno obvladovanje konfliktov na prvi pogled niti nima smisla, 
saj si učenci v takšnem okolju, ko tekmujejo za redke nagrade (visoke ocene, učiteljeva 
pozornost), nimajo želje medsebojno pomagati. Značilnost tekmovalcev je ravno v kratkoročni 
časovni usmerjenosti s pogledom usmerjenim na nagrado, ohranjanje dobrih, dolgoročnih 
odnosov jim ni v interesu. Izogibajo se medsebojnemu komuniciranju, kar vpliva na 
pomanjkanje razumevanja stališč drugega, saj na situacijo gledajo zgolj z lastne perspektive.  
Takšna miselnost prevladuje v današnjem šolskem sistemu in se pozneje prenaša na družbo, 
zato je potrebno voditi ljudi k pozitivnemu pristopu reševanja konfliktov. S tem lahko 
prispevamo k redukciji nasilja. (prav tam) 
 
4.1.3 Medvrstniško nasilje 
 
V šolah prihaja do »[…] spirale nasilja, ki ji komajda kateri učenec lahko uide.« (Erb, 2004, 
str. 19) Najbolj pogosta oblika nasilja znotraj šolskega okoliša je medvrstniško nasilje, ki je po 
definiciji »[…] namerna, ponavljajoča se uporaba fizičnega, psihičnega ali ekonomskega 
nasilja povzročitelja nad drugim otrokom ali mladim podobne ali enake starosti.« (Zabukovec 
Kerin, 2002, str. 105) Habbe (2002) še dodaja: »To ni pretep med dvema vsaj približno 
enakovrednima učencema. O nasilju med vrstniki govorimo, kadar učenec ali skupina učencev 
drugemu učencu govori neprijetne ali nespodobne besede, ga zafrkava, brca, tepe, mu uničuje 
oblačila ali šolske potrebščine, ga obrekuje in izloča iz družbe vrstnikov, zaklene v garderobo 
ali učilnico itd., zaradi česar učenec trpi in se ne more braniti.« (Habbe, 2002, str. 44–45) Gre 
za zaskrbljujoči problem, ki ga je potrebno razumeti v povezavi z že omenjenim spremenjenim 
odnosom do nasilja, ki je posledica spreminjana družbe in njenih vrednot. »Ne smemo pozabiti, 
da nasilje, ki ga otroci doživljajo doma, dostikrat ostaja prikrito, ga pa otroci prenašajo v šolo, 
v odnose med vrstnike in do učiteljev.« (Pušnik, 2004, str. 7) Ena ključnih nalog oziroma 
izzivov vzgoje je prav naučiti prepoznati, kdaj in kje je agresivno vedenje primerno in 
sprejemljivo. Otrok se med odraščanjem nenehno srečuje z novimi okolji, situacijami, raznimi 
skupinami vrstnikov; takrat je postavljen pred nove majhne preizkušnje, iz katerih se lahko kaj 
nauči, lahko pa jim podleže. Cilj tega je vedeti, kako zajeziti agresivnost. Ta je del nas že od 
malih nog in ravno prava mera agresivnosti nam omogoča, da dosežemo določen cilj (dobiti 
igračo ali jo obdržati). Dejstvo je, da se s starostjo agresivnost56 zmanjša.  Problem nastane, ko 
                                                             
56 »Razvojne značilnosti v šolskem obdobju in adolescenci je težko odkriti. Kepler je ugotovil, da se agresivnost 
do staršev in vrstnikov do 8 leta povečuje. Od osmega leta do adolescence se veča v odnosu do vrstnikov, manjša 
pa  v odnosu do staršev in sorojencev. V obdobju adolescence pa se agresivnost močno poveča, vendar ne moremo 




ne pride do brzdanje te agresivnosti pri otroku, kar posledično pomeni skrb za družbo, saj je 
agresivno vedenje odporno proti spremembam in se zelo težko zdravi, v najslabših primerih 
napoveduje pojav disocialnosti v adolescenci in kriminaliteto v odrasli dobi. (Pušnik, 2004) 
Nasilni vzorci imajo vedenju mladostnikov raznoliko in dinamično osnovo, povečini pa gre za 
(po: Pušnik, 2004, str. 8–9):  
- »znak premagovanja strahu, ki ga povzroča občutek ogroženosti in obremenitve, ki 
temeljita na strahu pred neuspehom; 
- obvladovanje občutja ogroženosti, ki je bolj tipičen za mladostnike, ki so bili prepuščeni 
med odraščanjem samemu sebi in dojemajo svet kot nekaj nepredvidljivega in prežetega 
z nevarnostjo, kar rezultira v nezaupanjem vase in svet okrog sebe; 
- istovetenje z napadalcem zaznamuje mlade nasilneže, ki jih je zaznamovala izkušnja 
agresivnega vedenja – iz vloge žrtve prevzamejo vlogo nasilneža, ki jo potrebuje za 
lasten občutek varnosti; 
- način iskanja ugodja – napadalci nakopičene notranje napetosti se uspejo razbremeniti 
le tako, da tudi sami povzročajo bolečino; 
- nadomestilo za pomanjkljivo samospoštovanje, ki temelji na občutku manjvrednosti, 
zato uporablja nasilje kot simbol moči in sredstvo dokazovanja; 
- edina možnost samopotrditve, ki je značilna za okolje, kjer je agresivnost dopuščena ali 
celo cenjena, medtem ko sta trud in delo v takšnih okoljih zanemarjena; 
- impulzivni odziv na prizadetost – v takšnih primerih obstaja možnost, da je z 
mladostnikom nekaj narobe (organska ali osebnostna motnja); 
- prikrito samokaznovalno vedenje, ki izhaja iz podzavestne težnje po kazni, ki je prinesla 
sprostitev – ta paradoksalen način iskanja varnosti z izzivanjem in testiranjem moči 
drugih potrjuje dejstvo, da je občutenje svoje negotovosti teže prenašati kot nadvlado 
drugega; 
- sprejemanje subkulturnih norm. V določenih okoljih je nasilje sprejemljivo kot način 
komuniciranja, obvladovanja okolja ali izražanje notranje stiske in je vpeto v sam proces 
mladostnikove socializacije. « 
Različne raziskave so prikazale dokaj tipično definicijo, ki zadeva nasilneže in žrtve. Vlogo 
žrtev povečini lahko razdelimo na pasivne in izzivalne žrtve. Za prve je značilno, da so po 
naravi sramežljivi, občutljivi, previdni in zaprti vase. Po navadi o sebi nimajo dobrega mnenja, 
saj sebe dojemajo ko neuspešne, neumne ter neprivlačne. Že s svojim načinom vedenja 
sporočajo, da se v primeru napada ne bodo branili in tako predstavljajo ''lahko tarčo''. S starši 
gojijo dober in zaščitniški odnos. Drugi, izzivalni tip žrtev, so otroci, ki so nadpovprečno 
dejavni, nemirni in so svojim vedenjem pogostokrat v napoto drugim, s čimer nase privlečejo 
nasilne vrstnike. V nasprotju s prvo skupino žrtev imajo ti o sebi dobro mnenje in čutijo potrebo 
po obvladovanju drugih, težko se podredijo pravilom, so kljubovalni in iznajdljivi. Doma 
preživijo manj časa, zato so manj navezani na družino (Habbe, 2002). Žrtvam je nujno potrebno 
ponuditi pomoč, predvsem pa v proces vključiti starše, ki se mnogokrat ne zavedajo, s čim se 
njihov otrok v šoli sooča, saj se mladi tega sramujejo in menijo, da bi s poročanjem staršem 
osramotili tudi njih. Posledice, ki jih nasilno dejanje pusti na žrtvah, so pogostokrat daljnosežne 
in se kažejo v psihičnih težavah, zaskrbljenosti, živčnosti, samoobtoževanju, jezi, sramu, izgubi 
samospoštovanja in samopodobe, kar lahko vodi do motnje prehranjevanja, odvisnosti in težav 
s spanjem. Velika verjetnost je, da se bodo znaki, ki se kažejo v otroški dobi vplivali na 
razmišljanje in na način življenja (O nasilju, 1999). 
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Pri oblikovanju nasilnega vedenja je pomembna tudi celotna neformalna vrstniška skupina; ta 
zaobsega poleg nasilnežev in žrtev še opazovalce, ki na videz v trpinčenju ne sodelujejo, vendar 
temu ni tako, saj so v sam proces (ne)posredno vključeni. Med ustrahovanjem in aktom nasilja 
se lahko nehote znajdejo na mestu dogajanja in posledično postanejo priče nasilje. Praviloma 
na nasilje ne reagirajo, saj ne vedo kako. Pogostokrat se počutijo nemočno in razburjeno, bojijo 
se za svojo varnost in se hkrati počutijo kot krivci, ker nemudoma ne posredujejo in/ali poiščejo 
pomoč pri starejših (Zabukovec Kerin, 2002). Če izhajamo iz dejstva, da lahko dobesedno vsak 
učenec postane del medvrstniškega nasilja ali trpinčenja, je nujno potrebna osveščenost učencev 
(na čelu z učitelji) o vsebini preventivnih programov proti nasilju, da tudi sami znajo prevzeti 
odgovornost nase in za svoja dejanja, kar lahko pripelje do pozitivnih rezultatov tako na šolski 
kot na širši (življenjski) ravni. Za doseganje tega je potrebno pri otrocih vzbuditi občutek 
zaupanja, saj se ta mora čutiti cenjenega in sprejetega,  ne glede na svojo drugačnost (Habbe, 
2002). V nasprotnem lahko nasilna izkušnja v otroštvu pusti posledice daljnosežne oz. do 
življenjske posledice. Naravnost zaskrbljujoče je dejstvo, da obstaja možnost, da žrtve nasilja 
ali zgolj opazovalci nasilnih dejanj, tudi sami posežejo po nasilnih vedenjskih vzorcih, kar 
povzroči ''krog nasilja''. Ravno šola je tista, ki z vzgojo in spodbujanjem nenasilja57 lahko 
pomaga izstopiti ven iz začaranega kroga ali pa vsaj zmanjšati obseg tega kroga, če ga že ni 
mogoče popolnoma izkoreniniti. Prav zato je preventiva nujno potrebna.  
 
 
4.2 Prevencija nasilja v šolskem okolju 
 
Nasilje kot tako ne obstaja samo po sebi, po večini ga ''narekujejo'' značilnosti sodobnega 
življenja, pri katerih ima šola nedvomno velik vpliv, predvsem ker predstavlja neke vrste 
preizkušnjo iz katere se oblikuje človekov karakter. Zato prihaja do nasilja, ki bazira na 
»[…]brezobzirni tekmovalnosti za boljšo izobrazbo, delovno mesto in socialni položaj, kar 
pospešuje naraščanje socialnih razlik, osebnega nezadovoljstva in zavisti ter sproža 
pomanjkanje časa in volje za negovanje prijaznih in strpnih medčloveških odnosov k temu se 
lahko pripiše še razne širše vzroke (stopnja revščine in razvitosti območja, nerešenimi 
mednacionalnimi vprašanji in političnimi spori) na katere šola ali družina nimata skoraj 
nobenega vpliva, saj še tako premišljena družinska in šolska vzgoja nima pravega učinka, če v 
širšem okolju šole prevladujejo narodnostne, politične ali socialne napetosti. « (Habbe, 2002, 
str. 24) 
Ima pa šola nedvomno vpliv na psihosocialne razvoj otrok. Dokazano je, da sta  lahko dobra 
šolska izkušnja in varovalni učinek dva pomembna dejavnika, ki lahko pozitivno vplivata na 
otrokov psihosocialni razvoj, če tudi ta izhaja iz socialno ogroženega okolja. Seveda sta šolski 
uspeh in sama izkušnja odvisni od sposobnosti, temperamenta, interesov, ambicij, ki jih 
poseduje otrok itd. Šola je takšen socialni prostor, kateri vsebuje več okoliščin in posledično 
ponuja več različnih možnosti za uspeh. Tako da govorimo o uspešnosti, lahko govorimo o 
splošni uspešnosti, lahko pa o uspešnosti pri določenih predmetih ali predmetu. Za pozitiven 
vpliv je pomembno, da učitelj učenca spodbuja pri razvoju močnih področij in mu s tem dviga 
samozavest ter posredno večjo uspešnost na drugih področjih. (Pušnik, 2004) Psihosocialen 
                                                             
57 Nenasilje ni nedejavnost: je način bivanja in način odzivanja, s katerim poskušamo rešiti spore, se boriti proti 
krivici in graditi trden mir. … skratka, pomeni brez nasilja delovati proti nasilju. Poudarek na delovati! Ni 
nedelovanje, kot bi sprva mislili. (Semelin J., 2000. 5) 
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razvoj znotraj šole pa nikakor ne more biti nadomestek družinski vzgoji, kvečjemu jo lahko 
dopolnjuje. 
Naloga šole je poleg poučevanja in izobraževanja, priskrbeti zdravo psihosocialno in fizično 
šolsko okolje, ki se zavzema za dobro počutje otrok, saj ti preživijo veliko časa znotraj šole. 
Zdravo učno okolje ne prispeva le k boljšim učnim rezultatom, temveč tudi prispeva k 
zmanjšanjem razlik, ki izvirajo iz socialnega okolja. (Tackling violence in schools, 2011) Pogoj 
za primerno šolsko okolje, temelji na zavzetosti vodstva in učiteljskega zbora ter odnosa, ki ga 
imajo do svojega dela, kar se nato odraža v klimi šole. Če prevladuje v šoli negativna klima58 
trpi tudi izobraževanje. In ravno skozi izobraževanje je mogoče ustvariti prostor, kjer je mogoče 
priučiti otroke nenasilnega vedenja in strpnosti. Zato je pozitivna klima znotraj šole prvi pogoj 
za uspešno preventivo. Saj ravno šole tiste, ki lahko zlomijo ustaljene vzorce nasilja in otrokom 
ponudijo potrebno veščine komuniciranja, pogajanja in podpiranja mirnih rešitev sporov. To je 
relevantno za vse starostne kategorije in še posebej pomembno v obdobju zgodnjega otroštva, 
ko pobude lahko odločilno izboljšajo razvoj talentov in otrokovih sposobnosti, zmanjšajo 
marginalizacijo in s tem povezano tveganje nasilja. (prav tam) 
 
4.2.1 Metode preprečevanja nasilja znotraj šol 
 
Preprečevanje nasilja v šolah je tesno povezano s promocijo demokratične kulture in človekovih 
pravic znotraj sistema izobraževanja. Najboljši način za obravnavo nasilja je raziskovanje in 
ugotavljanje njegovih temeljnih vzrokov in nato iskanje oziroma razvijanje skupne rešitve, ki 
se zavzemajo za dobrobit vseh in temeljijo na vzajemnem spoštovanju in razumevanju. 
Nasprotno se večina šolskih politik tako pri nas kot v tujini loteva problema pri posledicah 
namesto pri omenjenih vzrokih. To se kaže v kratkotrajnih blažilnih učinkih, ki pa na dolgi rok 
niso uspešni, saj se ne lotevajo problema na pravi način. Tipičen primer tovrstnega ukrepa je 
nakup varnostnih naprav, ki pa na dolgi rok problema ne bo rešil. Potrebno je gledati širšo sliko 
in se osredotočiti na učence in na šolo, katere naloga je tudi vzgoja bodočih državljanov, saj se 
bodo le na ta način dosegli učinkoviti dolgoročni rezultati (Habbe, 2002). 
»Nasilja v šolah ne moremo odpraviti samo z varnostnimi metodami in ukrepi, ograjami, 
alarmnimi napravami, kamerami ali varnostnimi službami.« (Habbe, 2002, str. 135). Potrebno 
je spremeniti način mišljenja in življenja, ki se bo odražalo v spremenjenih vrednotah in merilih, 
ki ne bodo usmerjena le v sebičnost, pohlep in tekmovalnost, temveč tudi v več razumavanja, 
več ljubezeni ter večje zaupljivosti. V ta namen so se znotraj šolskih sistemov razvili različni 
prijemi v reševanju problematike. Te v grobem lahko razdelimo v dve skupini, in sicer na 
prijeme, ki so usmerjeni v posameznike ali skupine s poudarkom razvijanja določenih spretnosti 
ter pristopi, ki temeljijo na notranjem sodelovanju šolskih uslužbencev skupaj z zunanjimi 
partnerji – t.i. celosten pristop (Pušnik, 2004). 
                                                             
58 »Če se je na šoli razvila izrazita storilnostna in tekmovalna klima, visoka zahteva po poslušnosti in podrejenosti 
in če se ne išče individualnih rešitev in poti, se ustvarja tudi več napetosti. Nejasne meje in zahteve ali slabo 
sklepanje in uresničevanje dogovorov lahko povzročajo napetosti, ki sprožijo več konfliktov med učitelji in učenci 
ali med učenci samimi.« (Verbnik Dobnikar, 2004, str. 35). 
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Prvi pristop zagovarja pomembnost zgodnje edukacije o človekovih pravicah in demokraciji, 
ki se jo lahko razume kot temeljno izhodišče pri prevenciji nasilja. Poleg tega je potrebno 
ozaveščanje o otrokovih pravicah, vključno s pravicami na internetu, o sami uporabi spleta/ 
socialnih omrežij, socialne, čustvene, vedenjske in življenjske spretnosti ter vključujoče 
izobraževanje o vseh oblikah nasilja v šoli in v širših skupnostih. Pridobljeno znanje je nato 
potrebno praktično ''uporabiti'' pri preprečevanju in reševanju konfliktnih situacij znotraj 
šolskega okolja. Z razumevanjem nasilja, ki so ga posamezniki občutili na lastni koži, lahko 
pridemo do bistva samega problema, ki je izhodišče pri reševanju različnih oblik nasilja tako 
znotraj šol kakor tudi širše v družbi. S poslušanjem otrokovih pogledov z njihove perspektive 
ter pričanjem iz njihovih lastnih doživetij in doživljanj, se lažje dokopljemo do prikritega obraza 
nasilja in njegovim koreninam. Informiramo se o drugačnih načinih po katerih fanti in punce 
zaznavajo nasilje in trpijo pod njegovim vplivom. S tem povečamo našo sposobnost 
oblikovanja strategij za reševanje samega problema nasilja. Med tovrstne prijeme v svetu sodijo 
(po: Pušnik, 2004, str. 32):   
- treningi asertivnosti59, ki temeljijo na predpostavki, da so žrtve najpogosteje manj 
samozavestni otroci, bolj plašni in socialno kompetentni ter posledično nezmožno 
poiskati pomoč pri odraslih; 
- razvijanje spretnosti nenasilnega reševanja konfliktov lahko poteka kot individualno 
usposabljanje otrok ali pa gre za vzpostavitev posebne vrstniške ''službe'' za reševanje 
konfliktov; uči, kako ustvarjati in vzdrževati prijateljstva, kako premagovati stres in 
pomaga pri spoznavanju samega sebe; 
- obravnavanje vrstniškega nasilja s pomočjo ''kurikularnih'' dejavnosti, ki z izbiro snovi 
in metod njenega obravnavanja poudarja pomen skupine ter uveljavljajo spoštovanje 
drugega, drugačnosti, občutljivosti za probleme in načine reševanja le-teh; 
- krožki kot poseben del šolskih dejavnosti – sestavljajo jih skupine učencev, ki se s 
podporo vodstva šole ukvarjajo z določenimi problemi. 
Omenjenim pristopom oziroma prijemom očitajo omejeno učinkovitost, kar je povzročilo 
oblikovanje mnenja, da so bolj smiselni prijemi v preprečevanju nasilja tisti, ki obravnavajo 
šolo kot sistem. Takšen celosten pristop poudarja, da je zagotavljanje varnosti otrok v šolah 
naloga, ki je odvisna od številnih dejavnikov in ne zgolj od otrok samih. Tako je za 
obvladovanje oziroma za preprečevanje nasilja potrebno usklajeno sodelovanje različnih 
skupin, in sicer skupine učencev, šolskih delavcev, staršev, države, policije, lokalne skupnosti, 
socialne službe in drugih. Šole so v veliki meri odvisne od družbe in hkrati odražajo njeno stanje 
(Habbe, 2002). Za uspešno  reševanje nasilja v šolah je med sodelujočimi potreben odprt dialog, 
ki temelji na vzajemnem spoštovanju in podpori, v nasprotnem primeru pa se »[…] 
posameznikovo prizadevanje brez podpore sistema razblini kot kaplja v morju.« (Verbnik 
Dobnikar, 2004, str. 36) 
V slovenskem prostoru obstaja več različnih preventivnih programov in projektov, ki jih 
ponujajo različne institucije, med njimi je tudi Zavod Republike Slovenije za šolstvo. Večina 
                                                             
59 »Asertivno vedenje (za razliko od pasivnega nekonstruktivnega vedenja) pomeni zavedati se svojih pravic in 
jih uresničevati na osebno prepričan način, ne da bi pri tem kršil pravice drugih. Temeljna spretnost je tu 
vzdrževanje odpornosti na manipulativne in agresivne pristope nasilneža. Treningi so lahko preventivni ali pa so 




teh se je izoblikovala na podlagi teoretičnih izhodišč tujih prijemov, naših teoretičnih spoznanj 
in izkušenj iz prakse. Namenjeni so tako posameznim strokovnim delavcem (učiteljem, 
svetovalnim delavcem) kot šolskim kolektivom v celoti. Po ugotovitvah iz zavoda, so 
preventivni programi uspešni le takrat, ko se zanje odloči šola kot celota, ki v program pritegne 
še učence ter starše. Za vsako izmed sodelujočih skupin so v programu predvidene različne 
aktivnosti, tako po vsebinah kot po oblikah. Pušnik. Priporočeno je, da vsaka šola oblikuje 
lastno strategijo preprečevanja nasilja, ki ji najbolj odgovarja glede na čas in okolje. (prav tam) 
Poudarek šole mora biti na razvijanju takšne kulture in klime, ki nasilja ne tolerira. Potrebno se 
je zavedati vloge šole in možnosti, ki jo ta ima za odkrivanje in preprečevanje nasilja, za 
pravočasno ukrepanje ob pojavu in za ponujanje pomoči vpletenim. S svojim znanjem in z 
izkušnjami ter z vsakdanjim stikom z učenci tudi učenci » […] učitelji dobro poznajo razvojne 
zakonitosti in vedenjske značilnosti otrok, kar jim omogoča presojo odklonov v otrokovih 
telesnih, vedenjskih, učnih in drugih značilnosti. «  (Pušnik, 2004, str. 35) Prizadevanja bi se 
morala še naprej osredotočati tako na preprečevanje kot na posredovanje. Ko pride do nasilja, 
je namreč intervencija kratkoročen ukrep, preventivna pa je upanje za prihodnje zmanjševanje 
stopnje nasilja v šolah in utira pot trajnosti (Tackling violence in schools, 2011). 
Pristop, ki je obravnavan v nadaljevanju magistrskega dela, se uvršča v skupino, ki postavlja v 
središče raziskovanje otroka in ima ob uspešnem pristopu lahko dolgoročne učinke; gre za že 
omenjeni filozofski pristop učenja mišljenja, in sicer za filozofijo za otroke, ki lahko s svojimi 
tehnikami prispeva k preventivnemu delovanju proti nasilju. 
 
4.3 Filozofija za otroke in prevencija nasilja 
 
Glavni namen poglavja je predstaviti osnovo tezo magistrske naloge, torej ugotoviti, kaj so 
prednosti filozofskega pristopa k prevenciji nasilja znotraj šole, ki se prakticira znotraj prakse 
FZO. Pri nasilju gre za kompleksen in globoko vpet družbeno-socialni pojav, ki ga ni mogoče 
izkoreniniti, lahko se ga pa skuša zajeziti. V ta namen se ga je potrebno lotiti na pravih točkah, 
da se sproži čim večji premik v pozitivno smer na poti do prevencije tega vseobsegajočega 
pojava. Svoj pogled na obravnavano problematiko poda tudi Cotta (2002)60:  
»Očitno ni v moči posameznika, da bi izstopil iz nasilja, ki je povezano z neko dobo, in 
še manj, da bi ga odpravil. Vendar vseeno menim, da je napor, da bi ga odpravili, 
bistvena naloga za vse, ki spoštujejo človeka in potemtakem sami sebe. Da bi odstranili 
nasilje iz našega srca, misel brez dvoma ne zadošča. Vendar pa ga je nujno analizirati, 
da bi odkrili njegove mehanizme in odkrili njegove upravičitve in obljube. Drugače 
tvegamo zmoto, kot se pogosto dogaja, da bi ga zamenjali s čim drugačnim od tega, kar 
v realnosti je, v skrajnem primeru celo podlegli fascinaciji z njim.« (Šimenc, 2018, str. 
88 Po: Cotta, 2002, str. 7) 
Lipman (2003) kot dva temeljna vira nasilja izpostavi nepremišljeno impulzivnost 
posameznikov ter notranjo in zunanjo agresivnost institucij. Tem virom se je skoraj nemogoče 
izogniti, saj so vpeti v sam sistem in družbo, ki ima (ne)posreden vpliv na človeka in njegovo 
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življenje. Nujno potreben je razmislek, kako vsaj do določene mere preprečiti in zmanjšati te 
vire ter posledično vplivati oziroma preprečiti (hujše) posledice, ki jih sproža pojav nasilja. Šola 
je okolje, kjer prihaja do interakcije in posledično do trenj, kar nemalokrat pripelje do 
konfliktov. Te povzročijo neobvladljivi nagoni, pogostokrat pa tudi predsodki in dogmatizmi, 
ki ''okužijo'' otrokove možgane in vplivajo na njegovo razmišljanje in obnašanje. Pozornost je 
tako potrebno nameniti preventivnim dejavnostim znotraj šolskega sistema. Izhodišče za 
soočanje s tovrstnimi problemi nam lahko ponudi FZO, saj je eden izmed glavnih ciljev 
programa razvoj kritičnega mišljenja, ki lahko ključno vpliva na prevencijo nasilja ter 
pripomore k razvoju miru znotraj širše skupnosti. Tega se je potrebno lotiti v takšnem okolju, 
kjer lahko učenci […] ustvarjajo in izmenjujejo ideje, pojasnjujejo koncepte, razvijajo hipoteze, 
tehtajo možne posledice, racionalno premišljujejo skupaj ideje in se tako veliko naučijo ter ob 
tem uživajo svojo intelektualno soodvisnost.« Šola lahko temu ponudi primerno okolje 
(Lipman, 2003, str. 105). 
 
4.3.1 Potreba po etični raziskavi in etični presoji 
 
Večina preventivnih dejanj proti nasilju se osredotoča na poučevanje o miru, ki je predstavljen 
kot nasprotje nasilja. Pri tem gre za razna predavanja avtoritet oz. strokovnjakov, ki skušajo z 
vrednotnimi izrazi in koncepti, ki so povečini že a priori vzpostavljeni, prebuditi slabo vest 
poslušalcem ter jih na takšen način odvrniti od nasilja. Ker ima večina besed že vgrajen svoj 
pomen, ki bazira na družbenem neodobravanju, se z njimi ne da izobraziti ljudi. Te besede 
vodijo v navidezno harmonijo o moralnih zadevah, ki jo otroci razumejo kot samoumevno, kar 
lahko vodi v past dogmatizma in predsodkov61 ter posledično nima širšega zaželenega vpliva 
(prav tam). 
 
Po Durkheimu v vsaki družbi objektivno in pred rojstvom posameznika obstaja določena 
skupina pojavov, kot so načini delovanja, mišljenja, občutenja, ki za posameznika niso le 
zunanji, temveč imajo zanj tudi zapovedano in prisilno moč. Poleg tega avtor pravi, da »[…] 
ravno pojem prisile, prek katerega opredeljujemo te pojave, prestraši tiste, ki verjamejo, da se 
je mogoče v procesu vzgoje izogniti temu, da bi nas socialna mreža 'naddoločala'.« (Šebart, 
2002, str. 41) Če priznavamo popolno avtonomijo posameznika, se nam dozdeva, da je ta 
ponižan vsakič, ko se zave, da ni odvisen zgolj od samega sebe. Pri tem se je potrebno zavedati, 
da svojih misli in nagnjenj nismo ustvarili sami, temveč prihajajo od zunaj – na ravni simbolne 
mreže, ljudje pa jih sprejemamo kot svoje prek pomenov, ki nam jih posredujejo (oz. vsilijo) 
Drugi. Pritisk družbenega okolja poskrbi za to, da sčasoma človek ne čuti več te prisile, ker jo 
ponotranji. Tako je prepoznavanje naših lastnih potencialov že vpeto v posredovano simbolno 
mrežo (Šebart, 2002). 
 
Takšen konvencionalen pristop k etiki učencem posreduje vpete pomene besed, s katerimi so 
opredeljeni moralni izrazi, ki jih uporabljajo. Takšen pristop je po drugi strani zavajajoč, ker 
človeka napeljuje k razmišljanju, da je etična raziskava odveč, saj nakazuje naslednje: če 
pomeni, da je krutost vedno napačna, so problemi, s katerimi se soočamo empirične in logične 
narave, saj se moramo, če je vsa krutost napačna, zgolj posvetiti ugotavljanju, ali je določeno 
                                                             
61 Predsodek je ''vrsta stališč, ki niso upravičena, argumentirana in preverjena, a jih spremljajo intenzivne 
emocije in so odporna na spremembe''. (Plaz, Veselič,  2002, str. 137) 
60 
 
dejanje dejansko dejanje krutosti in ga na temelju tega obsoditi kot kruto in napačno dejanje 
(ali ne) (Lipman, 2003). 
Družba je tako z vsako novo generacijo postavljena pred nov izziv, po najhitrejši poti mora 
»[…] egoističnemu in nedružabnemu bitju dodati drugo bitje, ki je sposobno živeti moralno in 
socialno. To je delo edukacije. Ni težko videti njenega velikega pomena. V človeku oblikuje 
novo bitje.« (Šebart, 2002, str. 41–42, po Durkheim, 1963)  Novo bitje se bo udejanjilo v svoji 
unikatnosti, če se mu bo uspelo rešiti vseh ovir in pritiska okolja, ki mu jih vsiljuje družba. To 
lahko doseže z izstopanjem iz identitet, ki sta mu jih družba in okolje pripisala. Lipman (2003) 
pri tem poudari, da se vrednotenje vzgoje lahko sesuje, ko temelji izključno na ideji, da so 
zadevane vrednote neločljive (inherentne) in neodvisne (intristične) od svojega pomena, in je 
učiteljeva naloga zgolj posredovanje teh neodvisnih vrednot ob ideji, da so »[…] vrednote dobre 
le toliko kot njihove utemeljitve.« (Lipman, 2003, str. 115) Mir je sam po sebi dober in lep, 
nasilje pa nesramno in odvratno – te značilnosti so šibke in neprepričljive, če niso vtkane v 
utemeljitev. Izobraževanje za zmanjšanje nasilja in za vzpostavljanje miru ne more potekati 
brez jezikovnih, logičnih in konceptualnih analiz. Pri tem morajo učenci skrbno premisliti o 
jeziku, razmišljanju in o informacijskem strukturiranju, ki so po navadi vpeti v tovrstne  
izobraževalne pobude. Tako takrat, ko učenec v razredu trdi, da je bil drugi učenec nasilen, 
obstaja možnost razumnega dialoga, in sicer ne o samem nasilnem dejanju, temveč o kontekstu, 
v katerem se je zgodil, in o razlogih, ki bi jih lahko navedli za in proti (prav tam). Sproži se 
etična raziskava, ki prinaša okrepljeno etično presojo, ki prispeva ne le k razumevanju nasilja, 
temveč lahko vpliva tudi na redukcijo tega pojava. Pomembno je poiskati način za vpeljavo 
takšnega raziskovanja v šolo – ne zaradi sodbe o prejšnjih nasilnih dejanjih, temveč z namenom, 
da bi preprečili prihodnja dejanja takšnega značaja.  
 
4.3.2 Obsedenost z nasiljem in posledice tega 
 
Pogost postopek pri izobraževanju o prevenciji nasilja je takšen, da se nasilje najprej predstavi, 
temu pa sledi obsojanje tega pojava. Problem pri mlajši populaciji je predvsem v tem, da mladi 
pogosto uživajo v prikazovanju nasilja in prezrejo obsodbo. Do tega pride zaradi obsesivne 
radovednosti, ki spremlja pojav nasilja znotraj družbe. To je danes postalo splošno sprejemljivo 
in se kot tržno blago zelo dobro prodaja. O tem pričajo knjige, filmi, televizijski programi in 
časopisi sodobnega sveta, ki izkoriščajo potencial nasilja sebi v prid in s tem vplivajo na  
njegovo (lažno) podobo, ki zabriše sliko med resnico in fikcijo, kar pride pri mladostnikih še 
bolj do izraza. Tako pasivni televizijski gledalec najde mero zadovoljstva v prizorih oziroma v 
upodobitvah nasilja, ker mu to zagotavlja ceneno doživetje oziroma izkušnjo, pri kateri sam ne 
nobene odgovornosti ne občutka resničnosti, saj gre zgolj za mero dražljajev, ki mu kratkoročno 
popestrijo življenje. Podoben proces se dogaja pri drogah in eksperimentalnih viških, ki jih te 
ponujajo. To dejstvo pomembno vpliva na ustvarjanje klime znotraj naše družbe in na delitev 
na tiste, ki se bojijo, in na tiste, ki so nasilni (Erb, 2004; Lipman, 2003). 
Postavlja se vprašanje, kaj nam obsedenost z nasiljem pove. Po eni strani slednja namreč priča 
o obupanih ljudeh, katerih življenje je vpeto v monotonost in rutino, zato jim tovrstni dražljaji 
oziroma izkušnje predstavljajo intenzivnejša in prijetnejša doživetja od tistega, kar jim ponuja 
njihovo življenje. Po drugi strani kaže prikrajšanost ljudi, ki jim je odvzeta moč oziroma 
sposobnost, da vidijo smisel v resničnosti, kaže na ljudi, katerih upanje je izdano, njihova 
energija pa je zapravljena do te mere, da postanejo ljudje, ki o nasilju razmišljajo kot o načinu 
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odvajanja lastne potlačene grenkobe in zamere do sveta (Lipman, 2003, str. 108).62 Podobni 
simptomi so značilni za nasilne mladostnike, saj ti predstavljajo »[…] mlade ljudi, ki so v 
resnici zelo negotovi, nezadovoljni sami s seboj, ponižani in nimajo pravega občutka lastne 
vrednosti. V svoji družini pogosto veljajo za grešne kozle, nad katerimi se stalno znašajo drugi 
člani družine. Veliko jih izhaja iz družin, v katerih doživljajo duševno, telesno in spolno 
zlorabo. Zaradi vpliva okolja si pogosto ne upajo pokazati svojih resničnih čustev ali pa imajo 
občutek, da so tako ali tako izmeček družbe.« (Erb, 2004, str. 32) 
Ljudje se trudijo iskati smisel v svojem življenju, ko jim pri tem spodleti, pa si iščejo uteho v 
drugih stvareh. To pri posameznikih sproža notranji boj. Zaradi dobronamernih prizadevanj, ki 
jim spodletijo predvsem zaradi nezmožnosti ločevanja površinskih užitkov, ki izhajajo iz 
obkroženosti z nasiljem, od življenja, ki je lahko bogato s pomenom, intenzivno v kakovosti in 
preplavljeno s konstruktivnimi človeškimi odnosi. Pri postavljanju jasnih ločnic si je potrebno 
poskušati pomagati z izobrazbo – tako grobim napakam se lahko izognemo  (Lipman, 2003).63 
Fascinacija nad nasiljem ne more prinesti nič dobrega; dokazano je, da gledanje nasilnih dejanj 
nepreklicno spreminja naš odnos do nasilja. Predvsem otroci začnejo prizore nasilja jemati 
preveč zlahka in se naposled tudi sami pogosteje obnašajo nasilno, saj videnemu, zaradi 
nezmožnosti ločevanja med fiktivnim in resničnim, verjamejo. To pomembno vpliva na 
oblikovanje njihovega doumevanja in razumevanja sveta (Erb, 2004). 
 
4.3.3 Kultura spraševanja (in transformacija mišljenja) 
 
Dejavnost, ki spodbuja otrokovo iskanje smisla in orientacije v svetu in je hkrati tudi ključen 
element filozofske diskusije, je zastavljanje vprašanj. Vprašanja apelirajo na dejstvo, da smisel 
ni preprosto dan in ga je potrebno iskati. Ravno vprašanja so pravo orodje za tovrstno početje. 
Nasprotje temu je sprejemanje vsega znanja in informacij brez dvoma, kar lahko vodi v 
dogmatizem in manipulacijo. Da se to prepreči, je potrebno nameniti pozornost razvoju kulture 
spraševanja, pri kateri niso pomembni le odgovori kot taki, temveč je pomemben tudi proces 
iskanja odgovorov. Nenazadnje je izhodišče FZO ravno to, da »[…] utopljenost otrok v svet in 
nereflektirano sprejemanje sveta, v katerem živijo, prekinemo z razmislekom o vprašanjih, ki 
bi jih lahko zastavili […]« (Šimenc,2018, str. 85). Ta prehod od sprejemanja sveta k spraševanju 
o svetu opravi pomembno spremembo oz. transformacijo, ko opredeli del sveta kot neznan, 
nenavaden vprašanj vreden del. Šimenc pri tem poudari, da »[…] si mladi ne zastavljajo 
vprašanj, mladim se vprašanja zastavljajo. Glagolski naklon, ki ni niti aktiven niti pasiven, 
opozarja na status subjekta. Ta status je dvoumen: subjekt je aktiven, saj sam artikulira 
vprašanje, in pasiven, saj se mu je vprašanje nekako vsililo in ga pripravilo, da se ukvarja z 
njim.« (prav tam) Kljub temu drži, da mora otrok biti pripravljen vprašanju prisluhniti, in ravno 
                                                             
62 V original: ‘’What does this obsession with violence tell us? On the one hand, it suggests that this is the desperate recourse 
people have when their lives are indescribably dreary and when they long for a richly textured life experience, far more intense 
and enjoyable than the one they presently endure. On the other hand, it suggests that people who feel that their powers are 
alienated, their hopes betrayed, and their energies wasted are likely to be people who fantasize violence as a way of siphoning 
off their own repressed bitterness and resentment.’’ (Lipman, 2003, str.108) 
63 V originalu: ‘’People struggle to find meaning in their lives, and when they cannot find it there, they struggle to make it. 
But their well-intentioned efforts frequently run aground, because they are incapable of distinguishing the meretricious thrills 
to be derived from surrounding oneself with images of violence from the excitement of living a life that is rich in meanings,  
intense in quality, and overflowing with constructive human relationship. So that is, all too often, how we are: incapable of 
distinguishing the fool's gold from the real gold. The education we must talk about has to help us avoid making egregious 
mistakes of this kind.’’ (Lipman, 2003, str. 108) 
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odprtost za vprašanja lahko predstavlja prvi korak pri oblikovanju skupnosti raziskovanja, ki 
ima pri prevenciji nasilja znotraj FZO eno ključnih vlog.  
 
Na to opozori tudi  M. Tozzi64, ko vpelje dva koncepta z namenom, da bi zajel transformacijo, 
ki se zgodi v dobro delujoči skupnosti raziskovanja: 
- Prehod od afekta h konceptu se zgodi, ko skušajo otroci razumeti svoje doživljanje, 
simbolizirajo neposredno izkustvo ter ga prevedejo na pojmovno raven. Na ta način 
posredujejo čustveni naboj neposrednega doživljanja, pojmovna raven pa omogoči 
distanco, ki postavi posameznikovo doživljanje v kontekst doživljanja drugih. 
- Kognitivna empatija pomeni sposobnost razumeti zorni kot drugega in njegovo vizijo 
sveta. Do tega pride, ko se doživljanje posameznika dvigne od konkretnega izkustva do 
splošnosti pojmovne ravni, kar dopolni konkretno izkustvo z razumevanjem izkustva 
drugih. 
 
4.3.4 Oblikovanje lastnih sodb in krepitev le-teh skozi kognitivno delo 
 
Pristopi k prevenciji oziroma k redukciji nasilja v šoli, ki smo jih omenjali v uvodu poglavja, 
se prepogosto spremenijo v indoktrinacijo in tako nimajo daljnosežnih in želenih učinkov. V ta 
namen se je potrebno ozreti po novih, učinkovitejših in na dolgi rok uspešnih metodah. Lipman 
(2003) ponudi nekaj izhodišč, oblikovanih kot vprašanja. Odrasle ljudi je izkušnja namreč 
naučila, da je mir hvalevreden in je nasilje napačno. »Toda ali lahko preprosto domnevamo, da 
je naša izkušnja ustrezen nadomestek za otrokovo? In ali je to navsezadnje cilj izobraževanja, 
da se izkoristi zgolj naše izkustvo, v ta namen, da bi se nazori otrok ujeli z našimi? Ali ni 
pomembno, da otroci oblikujejo svoje lastne presoje in ne zgolj kopijo naših kopij? (Lipman, 
2003, str. 108–109) Vprašanje, ki ga je tudi potrebno izpostaviti in apelira na nalogo oziroma 
na bistvo vzgoje in izobraževanja, se glasi: »Ali zgodovina človeške preteklosti resnično 
zagotavlja jasne moralne standarde za človeško prihodnost? Odgovor je: ne, kajti le otrok 
sposoben natančnega razmišljanja in razumne presoje lahko obrne zgodovino sebi v prid. 
Otroke je treba otroke učiti, da razmišljajo bolje s poudarkom na (samo)kritičnosti.« (prav tam, 
109) 
Za vsakega otroka je značilno pomanjkanje izkušenj. Tisto, kar otroku primanjkuje v kvantiteti, 
skuša večina otrok nadoknaditi s kvaliteto. Tudi zaradi tega so izkušnje, ki jih imajo otroci, 
drugačne od naših, zagotovo so bolj podobne tistim našim, ki smo jih imeli v otroštvu, a se jih 
ne spomnimo, ker smo jih nadomestili z novimi. Tako bolj stežka ugotovimo, k čemu bi se 
pozvali pri otrokovem mišljenju in tega se je potrebno tudi zavedati. Drugačna situacija se nam 
ponudi znotraj skupnosti raziskovanja. Tam otroci medsebojno sodelujejo pri navajanju 
izkušenj, ki podpirajo mnenja drugih, in celo združujejo svoja dotikalna fragmentarna 
opazovanja v ogromno celoto. Na ta način zagotovo ne smemo izpustiti merila otrokovih lastnih 
izkušenj, ki se razlikujejo od naših (prav tam).  
To pomeni, da se otroka vključi v razpravo, znotraj katere obstaja možnost pojava konfliktov 
mnenj o dejstvih ali vrednotah, o katerih lahko teče razprava med udeleženci in o katerih se na 
glas razmišlja. Pri tem noben udeleženec ne ve, kako se bo raziskava končala, ampak ji bo 
                                                             
64 Francoski filozof in didaktik filozofije. 
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pripravljen slediti kamorkoli bo vodila. Tako se v skupnosti raziskovanja oblikuje združevanje 
raznih izkušenj; vsak se je pripravljen učiti tako iz lastnih izkušenj kot iz izkušenj vsakega 
izmed udeležencev. Posledično si je potrebno prizadevati za prepričevanje v takšnem kontekstu, 
kjer prevladuje medsebojno zaupanje in znotraj katerega je prizadevanje vseh udeležencev 
dobronamerno. Na ta način se vzpostavi proces raziskovanja, ki poteka znotraj skupnosti 
raziskovanja. Ob tem sicer obstaja nekaj predpostavk, pri čemer je teza FZO, da se bo proces 
sam počasi vzpostavil in svoje predpostavke utrdil. Naloga učitelja je, da anticipira temeljna 
pravila, ki skušajo približati skupnost učencev idealni skupnosti. Poudarek pri tem je na 
raziskovalni vlogi skupnosti, ki vodi učence do premisleka in raznih konceptov, dokazov, 
pristojnosti, razlogov, opredelitev, torej zadev, ki so neposredno povezane z dopolnjevanjem 
eksperimentalnega vidika znanstvene raziskave. Dialog, v katerega so učenci vključeni, je 
namenjen predvsem praktičnim rezultatom, ki se kažejo kot poravnave, odločitve, določbe ali 
sklepi, skratka sodbe (presoje). (Lipman, 2003; Šimenc, 2018) 
Način, ki ga posameznik izbere, da krepi svojo sodbo (presojo) je pogosto tak, da samo sodbo 
pogosto izvaja, vendar je pri tem pomembna tudi vrsta situacije, v katerih se te vaje izvajajo ter 
nenazadnje dojemajo. Obstaja namreč razlika med vprašanjem otroka o vprašanjih, na katere je 
odgovor neznan ali vsaj nedokončen, in med vprašanji, na katere spraševalec pozna odgovor. 
Razlika je v tem, da se bo otrok takrat, ko spraševalec pozna odgovor, skušal dokopati do 
odgovora preko spraševalca in se na ta način ne bo lotil samostojne preiskave problema. V 
primeru, da spraševalec odgovora ne pozna, bo razprava v učilnici zahtevala, da vsak 
udeleženec razmišlja sam in se sooči z vprašanjem najprej sam, čim bolj razumno ter neodvisno. 
Na ta način bo krepil svojo presojo, ki je predpogoj za uspeh pri zmanjševanju nasilju ali pri 
vzpostavljanju miru. Sprožiti takšno delo možganov je vse prej kot enostavno. Če prenesemo 
metodologijo dela na drugo stroko – na področje fizike, kjer se delo razume kot premagovanje 
odpornosti – ugotovimo, da se zelo podobno delo dogaja tudi znotraj FZO. »Odpornosti, ki jih 
je potrebno v tem primeru premagati niso zadeve kot trenje ali gravitacija, temveč stvari, kot so 
predsodki, samogoljufanje, nasprotujoča si čustva, nelogičnost, zmote razmišljanja, 
nepripravljenost za kompromis in pomanjkanje spoštovanja do mnenja drugih […]« (Lipman, 
2003, str. 117) Gre za močne upore, ki jih je potrebno premagati, a je za to potrebna potrpežljiva 
in posvetovalna raziskava, ki temelji na kognitivnem delu (prav tam). 
Običajno so ovire za opravljanja posvetovalnega dela bolj latentne narave, zato je pri njihovem 
prepoznavanju potrebna večja pozornost. V praksi se včasih namreč niti ne zavedamo, da 
postajamo razumnejši in znotraj procesa premagujemo nekatere predsodke ali intelektualne 
pregrehe, ki so včasih blokirale našo pot. Razgradnja teh ovir ali njihovo izravnavanje z 
namenom, da bi se lahko premikali nad njimi, je dejansko zahtevna in dolgoročna naloga, ki se 
praktično nikoli ne konča, ker se nihče ne more znebiti tovrstnih ovir enkrat za vselej. Vedno 
smo postavljeni pred nove preizkušnje, v katerih so naše (kognitivne) sposobnosti predstavljene 
pred (nove) preizkušnje, a z izkušnjami zadeve postanejo lažje obvladljive ter premostljive 
(Lipman, 2003). 
 
4.3.5 Izobraževanje za vrednote znotraj skupnost raziskovanja65 
 
V kontekstu izobraževanja o vrednotah ni dovolj, da podamo svoje utemeljene definicije, pa 
čeprav si ob tem želimo, da bi učenci imeli od tega le korist. Potrebno je ubrati pristope, s 
                                                             
65 Celotno podpoglavje povzeto po Lipman, 2003, str. 120–121. 
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katerimi učenci pridejo sami do lastnih zaključkov z uporabo lastnega mišljenja. Za to je 
potrebna raziskava, ki poudarja napredno preiskovanje problema, in sicer na način, da skuša s 
skupnimi in s sodelovalnimi močmi udeležencev priti do cilja, ki v tem primeru predstavlja 
sodbo o določnem pomenu besede oziroma vrednote. Znotraj FZO se ta postopek skuša 
udejanjiti v okviru skupnosti raziskovanja. Za realizacijo tega vse prej kot običajnega procesa 
učenja je potrebno nameniti premislek sledečim poudarkom: 
 
- obravnavi vrednot (v tem primeru nasilje ali mir) kot idealov potrebnih konceptualne 
analize; 
- fenomenologiji teh obravnavanih vrednot; 
- postavitvi konkretnih pogojev ali pooblastil, ki si prizadevajo približati vrednoti, idealu; 
- odnosu med idealom in silami, ki ga skušajo uresničiti; 
- vzgojno-izobraževalnemu okolju, kjer se postopek odvija, pri čemer ne gre le za 
preučevanje predhodnih dejavnikov, temveč tudi za uresničevanje zaželenih 
obravnavnih vrednot, ki se preiskujejo. 
Na teh poudarkih temelji delo znotraj skupnosti raziskovanja, ki se teoretično razdeli na pet 
vmesnih korakov (nalog)66 za prevencijo nasilja in doseganja miru. Eden izmed načinov, ki se 
ga je mogoče poslužiti, da se izobraževanje za prevencijo nasilja znotraj raziskovalne skupnosti 
začne, je, da učenci najprej preberejo besedilo, v katerem se poistovetijo s fiktivno skupnostjo, 
znotraj katere skušajo najprej opredeliti ključne pojme (mir, nasilje). Ugotovili bomo, da bo na 
razredno skupnost vplivala izmišljena, fiktivna skupnost, ki jo razred zavestno in hkrati 
nezavedno poskušala posnemati. Poudarek pri tem koraku je definicijske narave in povezan je 
s pojasnjevanjem pomenov.  
V drugem koraku je potrebno poudariti pomen oziroma bistvo, s katerim se skupnost skuša 
spoprijeti. Pri tem pridejo do izraza pripovedni in opisni projekti, ki zagotavljajo 
fenomenologijo (ne)vrednot znotraj preiskave.67 V tretjem koraku mora skupnost poiskati 
sredstva, ki jih bo uporabila pri doseganju oz. iskanju vrednot in odločiti se mora, na kakšen 
način se bo izogibala nevrednotam. Tako se demokracija pogosto navaja kot porok za mir, 
medtem ko se politični avtoritarizem šteje kot nasilja, prav tako obstaja domneva, da so živila, 
bogata z beljakovinami, v mnogih primerih ključna za zdravje, medtem ko pomanjkanje teh 
povzroča slabšanje zdravstvenega stanja. 
Četrti korak vključuje spoznavanje vzročnih zvez med pojavi oz. etiologijo pojavov. Gre za 
instrumentalno razmerje oziroma za odnos med sredstvom in ciljem. Vzročno vez 
(instrumentalno razmerje) v omenjenem primeru živil, bogatih z beljakovinami, ki predstavljajo 
sredstvo za doseganje cilja (zdravja) predstavlja prehrana. Tako nasilje predstavlja vzročno vez 
oz. instrumentalno razmerje med  avtoritativnim odnosom  in represijo, kjer je očitno, da vlogo 
sredstev za doseganje cilja lahko zavzema (prevzame) več stvari, ki imajo posledično vzročno 
                                                             
66 Pri tem je pomembno, da korakov (nalog) ne dojemamo kot zaporedja. Ni potrebno čakati, da se opravi korak 
do konca, da lahko nadaljujemo z raziskavo. Delo na vseh petih nalogah se lahko izvaja hkrati (Limpan, 2003, str. 
120). 
67 Primer opisnega projekta, ki ga poda Hobbes za pojem miru, je vezan na živahno opisovanje stanja narave kot 
stanja vojna, v katerem je človeško življenje grdo, surovo in kratko, zanikano je obstajanje vmesnih stanj, 
imenovanih '' hladna vojna '', avtor pa zaključi brez nadaljnjega odlašanja, da je "ves drugi čas mir." Mir je redko 
opisan. Kljub temu je v implikaciji Hobbesa dovolj jasno da je mir čas trgovanja in industrije, čas nemotenega 
komuniciranja, v katerem cvetijo umetnosti in znanosti, v katerih ljudje potujejo po mili volji in v katerem ljudje 
živijo brez strahu pred sosedi (Lipman, 2003, str. 120). 
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zvezo z nasiljem68. Pri zadnjem koraku je poudarek na primernem vzgojno-izobraževalnem  
okolju, ki je nujno potrebno za spodbujanje mirovnega vedenja ter zaviranje nasilja.  
 
 
4.3.6 Delovanje filozofije za otroke za preventivo nasilja in doseganje miru 
 
Preventivno delovanje proti nasilju kot najpomembnejši cilj postavlja razvoj kritičnega 
mišljenja, ki ni pojmovano zgolj kot spretnost, temveč je razumljeno kot razvoj kritičnega duha. 
Preventiva nasilja ima znotraj FZO več ravni delovanja, kar razprši njen obseg in sproži več 
ciljev, h katerim teži. Prva raven je povezana z identiteto otrok; na tej ravni FZO omogoča 
izgradnjo identitete, in sicer tako, da se otrok sam opredeli kot posameznik in se na ta način 
bolje spozna. Druga raven dejavnosti preventive teži k omogočanju boljšega poznavanja nasilja, 
prepoznavanja različnih oblik nasilja, vključuje njihovo poimenovanje in razumevanje. Tretja 
raven se nanaša na razmislek o boljšem svetu z manj nasilja in več miru. Tri ravni prevencije 
nasilje se razlikujejo glede na odnos do posameznika. Prva raven zadeva posameznika, druga 
poznavanje nasilja, ki poteka v družbi, tretja pa se nanaša na vizije boljšega sveta ter na to, kaj 
lahko posameznik k temu prispeva.  
Kompleksnost pojava nasilja kaže tudi na kompleksnost miru, ki ga je potrebno obravnavati na 
več ravneh. Kemp (2002)69 navaja tri ravni, in sicer mednarodni mir, družbeni in institucionalni 
mir ter mir na osebni ravni. Da dosežemo mir na osebni ravni, se je potrebno posvetiti človekovi 
identiteti, za mir na družbeni oz. institucionalni ravni je potrebno pretehtati vlogo, ki jo ima 
posameznik znotraj prevladujočega političnega sistema ter kako lahko ta nanj vpliva, za 
mednarodni mir pa je v kontekstu prevencije nasilja potrebno stopiti korak nazaj in obravnavati 
pojav kot univerzalni pojav, ki se mu je potrebno postaviti po robu s samim prakticiranjem 
miru, ki temelji na refleksiji in ima naposled lahko daljnosežne vplive, na obeh predhodnih 
ravneh. 
 
4.3.6.1 Prevencija nasilja in identiteta otrok 
 
Pri iskanju lastne identitete gre za neskončen proces spoznavanja samega sebe. Pri tem ima šola 
opraviti z začasno fazo v življenju – z adolescenco – ko se komaj zarisana identiteta začne 
vzpostavljati, začne se samozavedanje in sproži se proces iskanja, kar vzpostavi razkorak med 
tem, da posamezniki dejansko ne vedo, kdo so, in strahom, da jim nebo uspelo biti to, o čemer 
sanjajo. Tako se negotova identiteta mladih giblje v vmesnem prostoru, ki ga razpira ta dvojna 
nevednost. »Naša družba priganja mladostnika, da hitro dozori, ne zna pa mu pokazati – kot se 
je dogajalo pri prejšnjih generacijah – kontinuitete med pripravo z učenjem in med vstopom v 
svet dela.« (Galimberti, 2010, str. 27) Posledično so otroci danes obsojeni na težave znotraj 
                                                             
68 Kot primer je mogoče navesti zlorabo otrok, ki v splošnem velja, kot način zagotavljanja antisocialnih odnosov 
pri otrocih, podvrženih zlorabi. Povečini to pomeni, da se bo asocialno vedenje nadaljevalo tudi v adolescenci in 
odraslosti, saj zlorabljeni otroci pogosto postanejo starši, ki zlorabljajo svoje otroke. 
69 Kemp. P. (2002). »La paix : ethique et politique«. V Tega, W. (ur.), La philosophie et la paix, 
Actes du XXVIIIe Congrès International de l'Association des Sociétés de Philosophie de Langue 
Française. Paris : Vrin 2002.), str. 469–475. 
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procesa samospoznavanja, saj je »[…] najti samega sebe v današnjem času še posebej težavno 
zaradi povezave med tem, kar smo, in skupinami, ki jim pripadamo.« (Šimenc, 2018, str. 88) 
 
»Nepoznavanje samega sebe otroka izroči trenutnim vzgibom, ne da bi anticipiral posledice 
svojih dejanj.« (Tozzi 2017)70. Iz tega tudi izvira eden temeljnih problemov naše kulture (šole) 
in sicer, da razvija otroke, ki nimajo sposobnosti refleksije, nimajo sposobnosti za notranji 
dialog, za izkušnje notranjih konfliktov in soočanje z njimi. »Pod vprašaj postavljajo občutke, 
ki jih vzbudijo pri drugih, pravila, meje med imaginarnim in realnim. Iz tega sledi vprašanje: 
Zna psiha naše mladine še predelati konflikte in se tako izogniti nasilnosti? Je v kulturi in 
življenjskih praksah mladih čustvena omika, ki jim omogoča, da pridejo v stik s svojimi 
emocijami, vzgibi, kakovostno spolnostjo in nasilnim ravnanjem in jih sploh spoznajo? Ali pa, 
ne da bi sami vedeli za to, čustveni svet živi v njih kot neznani gost, ki ga  ne znajo nit i 
imenovati?« (Galimberti, 2010, str. 39) 
Odgovorov ne moremo pričakovati od otrok, brez da bi ti poznali same sebe in svojo 
emotivnost. Otroci so podvrženi različnim predpogojem, ki lahko vplivajo na njihov razvoj. 
Tako se oblikuje znotraj otrok krha, zaprta in ravnodušna senzibilnost, ki zapade v inercijo. K 
temu je pripomoglo pasivno učenje pred televizijo in računalnikom s pogostim bežanjem v 
sanje ali mi, iščoč identiteto brez večje vnetosti oz. želje, saj »[…] mladi kaj kmalu podvomijo, 
da bodo lahko odkrili podobo te identitete, saj ne znajo najti niti svojih čustvenih korenin. Vse 
skupaj je začinjeno z nekritičnim potrošništvom, ki ga omogoča premožna družba. V njej so 
stvari na voljo, še preden se v nas zbudi želja po njih, zato jih trošimo brez zanimanja, 
snobovsko in egoistično, saj nam obilje stvari zapolnjuje praznino, nastalo zaradi manjkajočih 
odnosov.« (Galimberti, 2010, str. 40) Nelagodje v kulturi sodobnega individualizma lahko 
povežemo s ''kultom peroformance''71. Ta se prav tako navezuje na ''negotovost posameznika'' 
in ''utrujenost od biti jaz'', kar se odraža v patologiji posameznikov, povezanih z depresijo in 
zasvojenostjo ter z narcizmom, ujetim v idealizirano podobo. Subjekt tako ne sproža več 
simptomov, temveč prehaja v dejanja, ki se kažejo kot zasvojenost, potencialni in dejanski 
samomorilski vzgibi, nasilna dejanja, ki skušajo zapolniti praznino, ki nastane zaradi težav z 
razlikovanjem med tem, kar mislijo, in tem, kar delajo. (Šimenc, 2018) Tu je mogoče upoštevati 
tudi budistične percepcije duševnega zdravja (glej 2.3) V kontekstu tovrstnih pogledov imamo 
glede na navedeno opravka z zelo bolnim ''pacientom'', saj mu manjka sposobnost refleksije, 
empatije, spoštovanja do samega sebe in različnih drugih vedenj, kar pri njem sproža notranje 
trpljenje, ki ga tolaži z materialnimi dobrinami, če si jih seveda lahko privošči. Vprašanje, ki 
ga sproži Ribalet se ob tem zdi popolnoma na mestu, saj pravi: »Kako jim lahko pomagamo, da 
pridobijo drugačno vednost o sebi in drugih, da pridobijo sposobnost misliti svojo vizijo sveta, 
jo problematizirati in se umestiti v razmerje do nje?« (Šimenc, 2018, str. 90 po: Ribalet, 200872) 
Kot ''[…] nekakšno vakcinacijo proti pritiskom, s katerimi se soočajo […]'' (Šimenc, 2018, str. 
89 po: Splitter, 200773, str. 274) Splitter stavi na FZO oziroma skupnost raziskovanja, in sicer 
zato, ker gre pri skupnosti raziskovanja za ''[…] izjemno skupino, katere članstvo ne fiksira 
                                                             
70 Tozzi, M. (2017). Prevenir la violence par la discusion a visee philosophique, Yapaka: Bruselj. 
 
71 Ribalet se pri tem terminu opre na razmislek Alaina Ehrenberga. 
72 Ribalet, J.,2008. ''De I'interet des atelires philosophiquers pour la prevention de la souffrance psychique''. 
Diotome 37, 2008. 
73Splittter, L.J., 2007. Do the groups to which I belong make me? Reflections on community and identity'', 
Theory and Research in Education 3, str. 263-274. 
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identitete, temveč jo odpira, vzpostavlja distanco do nje, omogoča misliti naše identifikacije in 
ustvarja reflektirano povezavo med posameznikom in skupnostjo.« (prav tam) Znotraj 
skupnosti poteka učenje o tem, kako dobro misliti, sklepati, presojati in se odločati, kar so zelo 
dobrodošle sposobnosti pri odločanju in razmišljanju o članstvu v različnih skupinah. Pluralnost 
pogledov in nadzorov, pa omogoča diskusija, ki poteka znotraj skupnosti.  
Tako lahko služi filozofija kot terapija v antičnem pomenu besede, kljub temu da filozofija kot 
intelektualna dejavnost, ki išče resnico, nima na prvi pogled nič skupnega s terapijo, metodo 
nege za fizične in psihične bolezni (Tozzi). Filozofija v tem kontekstu cilja na modrost, ki je 
sama povezana z ravnanjem (z odločitvami) v življenju, in teži k sreči. Po Hadotu so antične 
duhovne vaje merile na zdravje duše, s čimer se lahko približamo pomenu terapije, saj se 
zavzema oz. skrbi za nekoga. Če v prvem kontekstu ciljamo na zdravljenje trenutne bolezni 
(psihične, fizične), se v drugem kontekstu terapija nanaša na celoto življenja.  Poleg tega ima 
modrost etično dimenzijo, ki je v današnjem svetu pogosto demoralizirana, saj se na osebnostni 
razvoj danes gleda bolj kot na »[…] egocentrično prizadevanje za širjenje svojega jaza, ne pa 
iskanje etike, kar naposled lahko pripelje do psihičnega trpljenja oz. eksistencialne krize. Jean 
Ribalet (2008) vidi možnost preventivnega delovanja proti tovrstnemu trpljenju, znotraj  
programa FZO. Pri tem izpostavi tri temeljne prispevke, ki pomagajo pri celjenju in nadaljnjem 
širjenju ''duševnih ran'', in sicer: 
- Ustvari se prostor svobode govora in refleksije o eksistencialni problematiki. To se 
navezuje na osebna doživetja posameznika, do katerih oseba s pomočjo govora in 
refleksije vzpostavi distanco do doživetega ter pripomore pri vzpostavitvi univerzalne 
perspektive. Namesto vprašanja 'Zakaj trpim?' se pojavi vprašanje 'Zakaj ljudje 
trpimo?'. Na ta način se odpre prostor za podporo s strani sovrstnikov oz. soljudi, ki 
omogoča avtentično besedo, ne da bi zasebnost posameznika bila izpostavljena 
nevarnosti. 
- Prinaša soočenje z mislijo drugih, z drugačnostmi, ki sproži razsrediščenje oz. 
odkrivanje drugačnih načinov videnja in interpretacije sveta, ter posledično boljše 
razumevanje drugih in nenazadnje samega sebe. 
- Daje dostop do intelektualnih virov, posredovanih s strani filozofske tradicije (koncepti, 
ideje), ki pripomorejo k temu, da se širijo miselne perspektive in se razvija intelektualna 
gibkost. Ta omogoča boj proti nasilnim idejam, ki reducirajo realnost in vodijo k 
tesnobi. 
Nujno potrebna samorefleksija pomaga otrokom odpreti oči pred zaslepljenostjo z nazori ene 
skupine. Poleg tega vključuje analizo pojma empatija, ki ni identifikacija z drugim, temveč 
pomeni postaviti se na mesto drugega, torej nekoga, ki je drugačen, kar omogoča pogled na svet 
z drugimi očmi, ob tem pa tudi spoznavanje samega sebe, spoznavanje drugih. To je izrednega 
pomena, saj »[…] različna vedenja, sposobnost refleksije, skrb za drugega, spoštovanje samega 
sebe – vse to manjka trpečim otrokom. Filozofija jim ponudi vedeti delati, vedeti živeti in morda 
vedeti biti. Tako deluje kot preventiva proti psihičnemu trpljenju otrok in mladine.« (Šimenc, 





4.3.6.2 Skupnost raziskovanja kot mikrokozmos demokracije 
 
V kontekstu krize demokracije je pomembno zavedanje, da gre pri tej obliki vladavine za »[…] 
kompleksno celoto s protislovno notranjo dinamiko […]«( Šimenc, 2016, str. 83), ki se deli na 
tiste ki volijo, in na tiste, ki so izvoljeni. Na ta način imamo občutek, da so državljani tisti, ki 
nadzirajo oblast in tako krojijo svojo usodo oziroma se vsaj odločajo smer, v katero naj bi šla 
njihova družba. Kljub temu smo v današnjem svetu priča nekaterim zelo spornim 
demokratičnim odločitvam ljudstva, ki se kažejo v nekaterih zelo nesmiselnih političnih 
izvolitvah, pogosto pa imajo lahko (nasilne) posledice tudi onkraj meje držav volivcev. Če je 
naloga šole, da ''poda'' svojim državljanom znanje o svojih pravicah ter nenazadnje dolžnostih, 
ji očitno pri tem ne uspeva vedno najboljše. 
Iz tega izhaja potreba po tem, da je ljudstvu, ki odloča o svoji usodi, treba pričeti vzgajati  
občutek za demokracijo, potrebno jih je poskušati naučiti razmišljati kritično in s svojo glavo, 
da bi se na ta način lažje izognili manipulaciji ter preprečili morebitno nasilje, ki ga lahko 
sprožijo nekatere demokratične odločitve oz. volitve. Z večjim samozavedanjem sebe in drugih 
lahko vplivamo na preprečevanje družbenega nasilja; bolj dojemljivo kot je ljudstvo, manjše so 
možnosti potencialnega nasilja s strani vladajoče garniture na oblasti.  
Za skupnost raziskovanja znotraj programa FZO je značilen premik od posameznika k 
skupnosti. To je razvidno tako na ravni (procesnih) vrednot kot v samem procesu refleksije, 
kjer razmislek v nekem smislu poteka na ravni Drugega skupine in ga mora tako skupina kot 
posameznik refleksivno zajeti. Tovrstni skupinski premislek je prav tako »[…] proces 
oblikovanja intelektualne avtonomije vsakega člana skupine.« (Šimenc, 2016, str. 81) To 
vsekakor ni zanemarljivo znotraj vzgoje bodočih državljanov demokracije. Ti potrebujejo 
predvsem kritično mišljenje, saj demokracija kot taka potrebuje državljane, ki so se sposobni 
dobro odločati. Za razliko od standardnih (psiholoških) učbenikov, ki poučujejo kritično 
mišljenje in uporabno logiko, je pristop znotraj programa FZO bistveno drugačen. Pri 
standardnem pristopu je cilj tečajnike seznaniti z elementi kritičnega razmisleka in te na 
teoretični ravni uporabljati,  pri programu FZO pa so učenci takoj neposredno vključeni v sam 
proces kritičnega mišljenja. Cilj FZO je tako skupno raziskovanje vprašanj, ki se učencem zdijo 
vredna raziskovanja. Pri tem se sami elementi kritičnega razmisleka vpeljejo sproti in nimajo 
statusa elementov, temveč postanejo stvar navade in preprosto integralni del prakse, postanejo 
del tega, kar učenec je, torej kritični mislec. Nenazadnje je tudi eden izmed Lipmanovih 
motivov za oblikovanje FZO bila ugotovitev, da je potrebno za razvijanje kritičnega mišljenja 
začeti dovolj zgodaj, da se lahko kritičnost oblikuje kot značajska lastnost, saj je v zgodnji 
odraslosti lahko že prepozno (Hladnik, Šimenc, 2008).  
Demokratičnosti oz. demokratičnih vrednot ni mogoče posredovati in vcepljati na silo, ker bi 
to pomenilo indoktrinacijo, bilo pa bi tudi v nasprotju z duhom programa, ki ga zagovarja FZO. 
Indoktrinacija je namreč v nasprotju s samostojnim mišljenjem. Demokratični ideal od šole 
zahteva razvoj učenčevega samostojnega mišljenja, indoktrinacija pa je popolno nasprotje 
samostojnega mišljenja. Poleg tega delovanje skupnosti raziskovanja samo po sebi 
predpostavlja vrsto demokratičnih vrednot, kot so »[…] spoštovanje drugega, enakost, 
tolerantnost, odprtost duha, brez katerih nebi mogla obstajati.« (Hladnik, Šimenc, 2008, str. 
79,80) Tako FZO teži k ohranjanju popolne odprtosti. Dejstvo je, da imajo otroci potemtakem 
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priložnost neomejeno kritično obravnavati vse zamisli, in nobene garancije ni, da bi vedno prišli 
do sklepov, ki bi nam bili všeč. Kot povzema Davson-Galle, je prav to v bistvu »[…] cena 
svobode misli, ki je tudi cena demokracije […]« (Šimenc, 2016, str. 75 po Davson-Galle, 
199974, str. 17).  
Kljub temu bo na ta način omogočena učencem priložnost, da osmislijo in premislijo lastno 
izkustvo ter integralni del njihovega izkustva, ki ga sestavljajo sistemi vrednot sveta življenja. 
Na področju moralne vzgoje se je potrebno odpovedati poučevanju vrednot in razvijati 
učenčevo sposobnost za moralno refleksijo, saj otroci nereflektirano absorbirajo številne 
vrednote, ki jim jih vcepi družba, kar lahko ovira učenčevo avtonomnost. Ni nenavadno, da se 
vprašanja glede otrokovega moralnega razvoja zastavljajo na način 'ali-ali', ko pravimo »[…] 
ali moramo moralno vzgojo vzpostaviti kot način, na katerega se otroke pripravi h konformnosti 
z vrednotami in praksami družbe, v kateri se nahajajo, ali pa je vzgoja način osvoboditve od 
prav teh vrednot in praks, tako da lahko postanejo svobodni in avtonomni posamezniki.« 
(Šimenc, 2016, str. 77 po Lipman & Sharp, 199475, str. 341)   
Lipman in Sharp (1994) podata tudi odgovor, ko pravita, da »[…] moralna vzgoja, ki si zasluži 
to ime, nujno vključuje seznanjanje otrok s tem, kar družba od njih pričakuje. Otrokom pa mora 
tudi omogočiti, da razvijejo orodja, ki jih potrebujejo, da bi kritično ocenili taka pričakovanja.« 
(Ibid., str. 342) Otroci morajo biti seznanjeni s pričakovanji ter dolžnostmi, ki jih ima družba 
do njih. To pa ne pomeni preprosto podajanje informacij temveč je potrebno ustvarjanje situacij, 
v katerih bodo otroci lahko sami izkusili in premislili, kakšen je pomen teh vrednot. To naj bi 
bil tudi cilj vzgoje – omogočiti razumevanje in ponuditi svobodo (odločanja), ki jo prinaša 
refleksija. Ravno to filozofija omogoča. (Šimenc, 2016) 
Tovrstna svoboda pripelje tudi do situacij, s katerimi se odrasli ali specifično tudi učitelj ne bi 
strinjal, kar je mogoče prepoznati tudi v naslednjem primeru. »Kaj pa ideje – pa naj bodo še 
tako ustvarjalne – za katere učitelj presodi, da so destruktivne? Denimo, da otrok predlaga: prvi 
korak na poti v boljšo družbo je v tem, da se znebimo manjšine X.« (Lipman in Sharp, 1994, 
str. 343) Po ''definiciji'' bi ta predlog morala presoditi skupnost raziskovanja brez pomoči 
učitelja; zgodi se lahko, da ta ne vidi pomanjkljivosti v trditvi. V tem primeru lahko učitelj 
»[…] priskrbi dodatne zorne kote, nikakor pa ne sme poskusiti vsiliti konformnosti družbenim 
vrednotam.« (Šimenc, 2016, str. 77–78) Učitelj je v tem primeru »[…] posrednik med družbo 
in otrokom, ne razsodnik.« (Lipman in Sharp, 1994, str. 344) To pomeni, da učiteljeva vloga ni 
prilagajanje otroka družbi, ampak izobraževanje otrok tako, da bodo oni sami sposobni 
oblikovati družbo na način, ki bo ustrezala potrebam posameznika (Šimenc, 2016, str. 77–78). 
Pri tem gre za skupinski premislek, ki je v samem bistvu proces oblikovanja intelektualne 
avtonomije vsakega posameznika znotraj skupine. Takšno svobodno raziskovanje pomeni, da 
člani skupine vnaprej ne vedo, kam jih bo njihovo raziskovanje pripeljalo. V tem primeru ne 
gre za individualno raziskovanje, temveč raziskuje skupina in avtonomijo pridobijo v procesu, 
v katerem se subjekt prepusti Drugemu. Da proces teče, kot bi moral teči, mora biti poleg 
prisoten učitelj. Ta mora biti prisoten, da bi Drugi nastopil, pa četudi sam ne posega v razpravo. 
Nenazadnje je to ena od formulacij ideala skupnosti raziskovanja:, saj je »[…] učitelj, ki ne dela 
ničesar, le izjema, ki omogoča, da vse ostalo deluje, kot je treba.« (Šimenc, 2016, str. 81–82) 
                                                             




Zaradi številnih demokratičnih elementov, ki jih vsebuje skupnost raziskovanja, je Lipmanova 
trditev, da je skupnost raziskovanja mikrokozmos demokracije, popolnoma na mestu. 
Spretnosti in vrline, ki se jih kultivira v skupnosti raziskovanja (kritično in kreativno mišljenje, 
socialne in dialoške spretnosti, sposobnost poslušanja, spoštovanje drugega in empatija) znotraj 
programa FZO povezuje z deliberativno demokracijo. Ta naveza ne pomeni, da znotraj FZO 
kultivirane spretnosti in vrline niso pomembne tudi za druga pojmovanja demokracije. Pri tem 
Lipman poudari: »Skupnosti deliberativnega raziskovanja niso mikrokozmos demokracije zato, 
ker so samoupravne skupine, temveč ker njihov način samoregulacije in samopopravljanja 
lahko prenesemo od malih skupin na obsežnejše družbe.« (prav tam., str. 25) 
Optimizem, ki ga je mogoče razbrati iz Lipmanovih besed, ga združi z zagovorniki 
participacijske demokracije, ki na mesto skupnosti raziskovanja postavljajo lokalno skupnost, 
v kateri vidijo širše in globlje učinke državljanskega delovanja. Gre za optimizem, ki želi 
obogatiti tkivo civilne družbe s povezavami državljanov, upa, da je z lokalnim delovanjem 
mogoče vplivati na spremembo družbe kot celote. Dejstvo je, da več kot je sprememb na 
lokalnih ravneh, večja je možnost, da pride do daljnosežnih sprememb. Vseeno je potrebno 
imeti v mislih, da so strukturne značilnosti današnjih družb zelo kompleksne z lastnimi interesi 
in motivi, zato je vprašanje, do kje tovrstne manjše spremembe lahko sežejo in imajo dejanski 
vpliv. Zagotovo z individualnega stališča lahko posredno vpliva na razmišljanja volivcev, ki se 
bodo znali odločati bolj kritično in premišljeno ter na tovrsten način prispevali k boljši družbi, 
saj je cilj FZO prav globlje in celoviteje razmišljanje. S tem ozavešča volivce in se na ta način 
tudi upira oblastem in (sistemskemu) nasilju, ki ga ta povzroča. Zagotovljenih pozitivnih 
rezultatov ni, je pa vsekakor korak v pravo smer.  
 
 4.2.6.3 Razmislek in delovanje za boljši svet, z manj nasilja in več miru 
 
Vrednote za mir in za odsotnost nasilja ni dovolj zgolj poučevati, saj se jih ne da zgolj naučiti. 
Potrebno jih je »[…] vaditi, utelešati in živeti […]« (Lipman, 2003, str. 122). Edukacija, ki meri 
na preventivo, mora otrokom omogočiti, da identificirajo različne oblike nasilja ter »[…] 
razumejo in prakticirajo […] «, kaj pomeni zmanjševanje nasilja in razvoj miru (Šimenc, 2018). 
Gre za način bivanja in način odzivanja, s katerim poskušamo rešiti spore in se hkrati boriti 
proti krivici (Semelin, 2000). Za doseganje želenega cilja mora biti proces, ki ga vpeljujemo, 
učencem, zanimiv in zadovoljiv. Predvsem morajo v njem videti korist za lastno dobro, kajti le 
na ta način bo lahko zadoščen eden ''višjih'' ciljev – doseganje miroljubnih družbenih odnosov. 
Splošno človeško izkustvo potrjuje, da si človek prične zastavljati vprašanja, ko mu stvari ne 
tečejo več po ustaljenem redu, kar sproži čudenje; človek se prične čuditi stvarnosti, ker jo ne 
razume. Po drugi strani predstavlja etika temeljno človeško stalnico oz. stalnico človeške 
narave, ki se nanaša na človeka, in je utemeljena kot […] medosebna spretnost (gr. techne) 
[…]« (Juhant, 2014, str. 163) Tako si mora človek kot simbolno bitje ustvarjati svoj ''[…] 
posredovani (simbolni oz. refleksivni) svet'' (prav tam), da lažje funkcionira v svetu oz. preživi. 
Posledično ničesar ne doživlja surovo, temveč doživlja stvari iz svojega gledišča. Tako je tudi 
z etiko. Človek kot nosilec etosa je »[…] sam dejavnik in cilj etičnega uresničevanja, njegove 
sreče oziroma izpo(po)lnitve. Odločilne so umska presoja, ki usmerja prizadevanje volje, ter 




Dialoška spretnost se vzpostavi preko simbolne govorice, kar pomeni, da za to potrebuje druge 
ljudi, saj govor kot tak brez drugega ne more preživeti. Potreba po drugem ni prvenstveno 
delovanjske narave – ne gre za to, da se znajdemo v svetu, temveč nas drugi potrjujejo, 
oblikujejo in utrjujejo v človeškosti, ker nam omogočajo izmenjavo čustvenega sveta. Prek 
vstopa v svet drugega sledi tudi vstop v svet stvari. Na ta način smo ljudje prek drugih 
omogočeni, po drugi strani pa tudi omejeni, saj dialog odpira človekovo nepopolnost, 
omejenost in zlo. Neobvladljivost nagonov odpira možnosti negativnih izkušenj, posebno v 
nasilnem in nedialoškem posegu (Juhant, 2014). Nasilje je v tem primeru posledica 
pomanjkanja etične prisotnosti oz. prisebnosti. Tozzi zato prične razmislek o preventivnem 
delovanju proti nasilju na splošni ravni, ko izhaja iz statusa govora. Gre za »[…] delovanje, ki 
ima subjekt, namesto da bi subjekt imel delovanje.« (Šimenc, 2018, str. 90) Pri tem se izoblikuje 
specifičen koncept nasilja – nasilje kot prehod v delovanje brez mišljenja. Nasilje je razumljeno 
kot odgovor na notranjo zagato, pri kateri skupnost raziskovanja lahko deluje kot suspenz 
delovanja. FZO tako deluje kot prostor izgradnje ozadja, ki nam omogoča, da delujemo bolj 
premišljeno, da si simbolno prisvojimo, kar se je preprosto nabiralo v nas. V svojem bistvu se 
tudi skupnost raziskovanja poveže z vstopom v simbolno, ko se formira subjekt simbolnega 
oziroma subjekt javnega govora. Gre za prisvojitev jezika kot besednjaka in kot zaloge 
simbolov. Govor odpre možnost suspenza fizičnega nasilja, vzpostavi nov način delovanja, 
proizvede distanco, s katere je mogoč simbolni odnos. 
 
Če za izvor nasilja vzamemo nereflektirano (nagonsko) reakcijo kot posledico občutka 
ogroženosti identitete, bomo razumeli, zakaj je potreba po refleksiji ključna znotraj prevencije 
nasilja, ki jo zagovarja FZO. Refleksija suspendira preskok v delovanje, zaustavi spontano 
reagiranje na situacijo, ki jo subjekt dojema kot ogrožajočo. S tem odpre možnost pogovora in 
premisleka – dialoga. Povzeli bi lahko: »Če suspendiramo reakcijo in suspenz odpre prostor 
nedelovanja, je v njem mogoča refleksija. Skupnost raziskovanja je torej način, kako s pravili 
zaustaviti delovanje, da bi bilo mogoče mišljenje.  76 V tem smislu je refleksija opredeljena kot 
pogoj svobode, pri čemer je svobodo opredeljena kot svoboda od neposrednih vzgibov oz. 
svoboda od določenosti z našimi vzgibi. Cilj FZO z otroki ni preprosto spontanost otrok, temveč 
premislek, ki zaustavi spontanost. […] Ta zaustavitev omogoča miselni spoprijem z 
vsakodnevnim nasiljem, ki ga občutimo kot prizadetost, trpinčenje, udarce. Refleksija 
suspendira preskok v delovanje in znova vzpostavi stik subjekta s sabo, sproži notranji govor, 
ki uravnava afekte, ustvari distanco ter omogoča razumevanje sebe, drugih in sveta. Skupinska 
refleksija v obliki diskusije prinaša skupno bivanje, kjer posredovanje jezika nadomesti 
takojšnjo reakcijo: besede zamenjajo dejanja.« (Šimenc, 2018, str. 84) Prav preko besed oz. 
dialoga je mogoče iskati ključ za boljši svet z manj nasilja in več miru, saj dialog vzgaja, 
oblikuje etične navade, kreposti, človeka naredi čustveno stabilnega, postavi ga v temeljno 
razsežnost človeškosti. »Dialog je za človeka ravnotežje, mu daje okvire in smernice, ki jih v 
dialogu lahko stalno presega, da ostaja življenjski, odprt, svoboden, duhoven in sposoben etično 
delovati.« (Juhant, 2014, str. 166) Vsekakor pa je pomembno tudi kakšna je vsebina dialoga, 
saj dialogu lahko pripišemo izvrstne učinke, a vsak pogovor še ni dialog. Da dialog postane 
                                                             
76 Psihološke teorije nasilja opozarjajo, da agresivno vedenje ne izbruhne nenadoma, temveč gre za 
delovanje, ki navadno sledi štirim fazam. Faze nasilja so običajno razčlenjene v štiri korake: faza 
frustracije, faza defenzivnosti, faza agresije, faza samokontrole. (Šimenc, 2018) 
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učinkovito dejanje proti nasilju in ne zgolj pogovor, se je potrebno izogniti skrajnostim in 
enostranskosti ter doseči zmernost, ki bo učinkovala kot pozitivna rešitev. Na ta način bo dialog 
upravičil svojo preventivno funkcijo v kontekstu nasilja. 
 
4.3.7 Zakaj je filozofija za otroke potrebna pri prevenciji nasilja 
 
Pri preventivnem delovanju znotraj skupnosti raziskovanja proti nasilju dejansko ne gre za 
dodatni učinek, saj skupnost in mišljenje znotraj nje delujeta sama po sebi: »Prvič z mišljenjem 
(v opoziciji z doživljanjem), drugič z vključitvijo v skupnosti (v opoziciji z izključenostjo), 
tretjič pa s tem, da so samo nasilje in njegove različne manifestacije lahko predmet razmisleka.« 
(Šimenc,2018, str. 90) Prednost skupnosti raziskovanja in FZO so ravno v tem, da ta ob 
učinkovitem izvajanju zagotavlja pozitiven občutek pripadnosti vsem njenim udeležencem. 
Tem je dana enkratna priložnost, da se soočijo z razumnostjo in se v njej urijo, kar je v 
današnjem svetu skorajda redkost. Na ta način pričnejo otroci opažati in ceniti lastne okrepljene 
moči spoznavanja, ki jih sproži samozavedanje, in posledično vpliva na dvig samospoštovanja. 
Posebnost tovrstnih skupnosti je tudi v tem, da so vsi prispevki dobrodošli, ne pa le tisti, ki so 
hitrejših in pametnejši. Ko se udeleženci naučijo pozornega poslušanja drugega, se krepi 
njihovo medsebojno spoštovanje. Poleg tega gre za skupnost, v kateri lahko vsak udeleženec 
interpretira udeleženca kateremukoli drugemu udeležencu ali pa posreduje med enim in drugim, 
prav tako ima vsak pravico, da nadgradi ali izpopolni hipoteze drugih. Vsakdo ima pravico, da 
postavi vprašanja, ponudi razloge ali dokaze, izrazi zmedo, predstavi ideale. Prav takšno 
vzdušje pripelje do tega, da se udeleženci med seboj navdihujejo in motivirajo k nadaljnjemu 
sodelovanju in k posledičnemu kognitivnemu napredku (Lipman, 2003). 
 
Poleg tega Filozofija za otroke skozi skupnosti raziskovanja priznava nepopolnost človeških 
institucij, partikularnost človeške izkušnje (človeška izkušnja je le delna) in omejenost 
človeškega znanja. Priznava potrebo po špekulacijah in analizah. Priznava, da so vsestranska 
pričakovanja redkokdaj izvedljiva in se je posledično potrebno pogosto zanašati na 
kompromise, ki ne kršijo naših načel. Poleg tega krepi in sprejema vlogo presoje – koalicije 
kritičnega in domiselnega, s pomočjo katere se lahko 'upre' predsodkom in stereotipom 
današnjega sveta ter se posledično izogne manipulaciji s strani 'višjih sil'.  (prav tam) Praksa 
posvetovalnega dialoga znotraj skupnosti raziskovanja predstavi učencem alternative nasilju. 
»Omogoči jim, da uvidijo (ugotovijo), da miroljubna družba ne more obstajati sama po sebi, ne 
more biti pasivna, saj je za doseganje miru potreben dialog. In ravno nadaljevanje dialogov je 
najboljši način za ohranjanje miroljubnih razmer.« (Lipman, 2003, str. 123) Tovrsten model 
izobraževanja, ki temelji na sprejemanju zmotnosti (fallibilism) in smo mu lahko priča znotraj 
skupnosti raziskovanja, vabi vse udeležence k sodelovanju in k iskanju lastnih napak, saj je to 
prvi korak na odpravljanju le-teh, torej z zavedanjem svoje zmotnosti, kar je tudi ena temeljnih 
odlik FZO. Tak duh pripomore k razbremenitvi spornosti, ki jo navdihujeta absolutizem in 
fanatizem, ki se pogosto odražata skozi nasilje.  
 
Resolucija, ki se sooči s problematiko skozi duh razumnosti, se bistveno razlikuje od 
pridobivanja absolutnega znanja s strani avtoritet. Takšnega razumnega pristopa, ki temelji na 
kognitivnem delu učencev, se je zato potrebno oklepati; če se pri učencih uspe prebuditi zavest, 
ki teži k samospoznanju in h kritičnemu mišljenju, je to dvojni uspeh, saj bo poleg usluge 
samemu sebi, posameznik predajal to isto sposobnost naprej svojim naslednikom. Po tem 
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principu lahko ravnajo tudi druge institucije, vendar je skoraj nujno potrebno, da se s tovrstnim 
zavzemanjem prične znotraj šole. Otroci se morajo samokritičnosti naučiti najprej v šoli, ki 
ponuja odličen 'teren za prakticiranje' kritičnosti do lastnih predsodkov, pristranskosti, 
destruktivnosti (ki jih še ne dojemajo). Na ta način se lažje soočajo s pomanjkanjem 
samokontrole in s sprejemanjem kritik. Poleg tega se naučijo in pričnejo zavedati tudi dejstva, 
da mora zavzemanje za prevencijo nasilja temeljiti najprej na obnovi nepoštenih socialnih, 
političnih in gospodarskih praks ter institucij, kar je prvi korak k pozitivnim spremembam. Kot 
nujno in nenazadnje tudi kot predpogoj za uspešno delovanje tako na individualnem kakor tudi 
na družbenem nivoju je treba izpostaviti sposobnost razumevanja drugosti. Pomembno je tudi, 
kako dojemamo druge in kako drugi razumejo (dojemajo) nas. Posledično je nujno potrebno 
biti potrpežljiv do drugih, in sicer posebej v primerih, ko menijo, da so bili žaljivo obravnavani, 
kar je po navadi le posledica pomanjkanja razumevanja z njihove strani. Nenazadnje na 
zmanjševanje in na prevencijo nasilja lahko vplivamo z razumnim odločanjem o teh zadevah. 




























                                                             
77 V originalu: ''To be sure, they will also learn that the reduction of violence can hinge upon the reconstruction of 
unfair social, political, and economic practices and institutions. But what cannot wait is the understanding of how 
others understand us. Especially when they think we have treated them offensively. Ultimately, violence will be 
reduced by the reasonable adjudication of these claims. it Is in the classroom that these claims can first be 





Danes si je skoraj nemogoče zamisliti svet brez nasilja. Pojav nasilja je tako vseobsežen že 
zaradi človeka samega, ki doživlja globalno krizo. Ta se kaže kot posledica pomanjkanja smeri, 
smisla in smotra v mišljenju. Tehnični in materialni razvoj, ki smo mu priča, spremlja moralni 
neuspeh. Ta se odraža preko degradacije morale, z razmahom samozadostnega in zaprtega 
individualizma, ki sproža upad solidarnosti, duševno nezadovoljstvo (Škamperle, 2014). S tem 
se človek odmika od svojega bistva, saj je tisto, kar človeka bistveno označuje, ravno zmožnost 
premišljevanja o sebi in svetu okrog sebe. Ta zmožnost samostojnega, avtonomnega, 
ustvarjalnega in inovativnega premišljevanja vodi do novih pogledov in odgovorov na 
vprašanja, ki zadevajo samoumevne vrednote, ideje ter dopuščajo razlike in drugačnosti med 
ljudmi, brez sklicevanja na katero koli avtoriteto zunaj sebe. Eden izmed odgovorov kako 
počlovečiti človeka vključuje prisotnost filozofije, saj le-ta nudi »[…] privilegiran prostor za 
iskanje smisla.« (Šimenc, 2016, str. 7) 
Klic po filozofiji pomeni tudi klic po spremembi in po preorientaciji mišljenja, ki bi ponudila 
človeku prostor za refleksijo in več kot potreben premislek o samemu sebi in svetu. To nas 
vrača k samim počelom ''zahodne'' misli oz. filozofije, k njenim izvorom, od kjer izhaja tudi 
ideja programa filozofije za otroke, ki skozi sokratske metode skuša filozofijo predstaviti v 
svoji originalni luči, ki temelji na človeški radovednosti (gr. thaumazein,) in samospoznavanju 
(gr. gnōthi seauton)78. Zagovarja tezo, da je vsak otrok že po naravi filozof, saj otroka krasi 
neizčrpna radovednost, ki se povezuje s samim izvorom filozofije.  
Problem nastane, ko otroci z leti izgubijo to iskro, ki jih žene v neznano; starejši kot so, manj 
radovedni postajajo. Krivdo za to nosi tudi šolski sistem, znotraj katerega predmet filozofije 
zaseda obrobni položaj in se mu posledično ne pripisuje velikega pomena. Razlog za to je 
mogoče poiskati tudi v tem, da živimo v svetu, kjer se vse meri in računa – šola pri tem ni 
nobena izjema. Otroka se na tak način dojema kot človeški vir in potrošnika (Laval, 2005, str. 
66), s čimer postane izobrazba tržno blago, ki dojema izobražene ljudi kot človeški kapital (prav 
tam). Vseživljenjsko izobraževanje v tem kontekstu dobi nov pomen; ni več pravica, temveč 
postane dolžnost posameznika, ki pogojuje njegovo učinkovitost in uspešnost v življenju, na 
širši ravni pa sproža tekmovalnost, sebičnost, pohlep, komolčarstvo, kar spet ustvarja novo 
obliko individualizma. Ta za cilj izobraževanja ne postavlja več znanja, temveč kompetence. 
Pri tem se izgubljajo radovednost, vir spoznanja in filozofije kot področja »[…] nenehnega 
spraševanja, ki nas nikoli ne pripelje do končnega odgovora, temveč spodbuja in udejanja z 
razvojem lastnosti, ki človeku služijo v vsakdanjem življenju in mu omogoča kritično mišljenje 
ter celovit pogled na svet, družbo in posameznika.« (Hladnik, Šimenc, 2008, str. 70–71) 
Filozofija ni dobrodošla zgolj na področju izobraževanja, ampak igra vidno vlogo tudi pri vzgoji 
in identiteti otrok. Da bi svoj namen lahko realiziralo, mora filozofsko izobraževanje vsebovati 
tudi odprtje prostora za srečanja z drugačnostjo, z novim in neidentičnim. Pri tem poudarek ni 
na identiteti, temveč na subjektu pred identiteto in na izpostavljenosti drugačnosti ter različnosti 
(Šimenc, 2011). S tem se prične proces iskanja samega sebe, kar je v današnjem svetu še 
dodatno oteženo zaradi vseh dejavnikov, ki na razne načine skušajo oblikovati identiteto 
človeka, še posebej občutljivi za to pa so najmlajši in negotovi pripadniki populacije. Ti čutijo 
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potrebo po pripadnosti določenim skupinam, kar je tudi vključeno v proces samospoznavanja, 
a se posamezniki zaradi pomanjkanja kritičnosti in refleksije pogosto ne zavedajo pritiska, ki 
jim ga povzroča pripadnost skupinam. S skupinsko identiteto se morajo namreč poenotiti. 
Tovrstna identiteta lahko predstavlja past, ki odpira vrata manipulaciji in nenazadnje nasilju. 
Otrok, ki nima časa za »[…] samostojno opazovanje in premlevanje sveta, svojih občutkov ob 
njem, svojih potreb in želja, ter je podvržen nevarnosti, da ostane ob mnoštvu zunanjih 
informacij zmeden, negotov in slepo podvržen vplivom okolice. Poleg tega pa otrok, ki ne ve, 
kaj ga žene in kako ravnati s svojimi vzgibi, svoje napetosti pogosteje sproža na socialno 
disharmoničen način.« (Gedrih, 2014, str. 52) 
Rešitev ponudi skupnost raziskovanja, ki se vzpostavi znotraj programa Filozofija za otroke. 
Ta ne ločuje posameznike znotraj skupnosti, temveč deluje integrativno, omogoča 
predreflektirajoč vpogled na vprašanje identitete, ki omogoča razmislek o tem, kaj sploh 
identiteta je. Na ta način se odpre filozofsko-individualna identiteta, ki temelji na raziskovanju 
svojega življenja in oblikovanju subjekta. Ustrezno in učinkovito delovanje znotraj skupnosti 
omogoča diskusija oz. dialog, ki poteka znotraj skupine. Ta sproži proces refleksije, ki omogoča 
odprtost; ta je ključni element, potreben za izstopanje iz logike identitete, in je posledično prvi 
korak k oblikovanju nove. Z dojemanjem identitete kot nepopolnega koncepta se bomo lažje 
soočali z drugostjo, ki je povečini tudi izvor nasilja, saj soočanje z neznanim, drugačnim, 
dojemamo kot grožnjo lastni identiteti, kar posledično sproži v nas obrambni mehanizem, ki se 
brez dialoga in kritične refleksije nemalokrat sprevrže v nasilje. Prednost izstopanja iz logike 
identitete pa pomeni odprtost do drugih, različnih, neidentičnih, kar spremeni način soočanja z 
drugim (Šimenc, 2011). 
Predmet filozofija za otroke lahko postane eden izmed najboljših načinov za prvo in (mogoče 
celo) ključno srečanje s filozofijo, saj »[…] ima ukvarjanje mladih s filozofi v skupnosti 
raziskovanja številne pozitivne  učinke, ne le znotraj filozofskih področij temveč tudi širše, na 
področjih, ki niso eksplicitno filozofska.« (Šimenc, 2016, str. 51). Poudarek v pristopu, ki se je 
razvil znotraj tega program, ni toliko na vsebini, temveč je pri tem poudarjen predvsem proces; 
gre za spodbudo, da otroci sami razvijejo njim lastno filozofijo (Hymer B., Sutcliffe R., 2017), 
pri čemer stopi v ospredje razvoj miselnih spretnosti in veščin. Pri tem morajo cilji izhajati iz 
otrok, njihovega doživljajsko-izkušenjskega, domišljijskega in ustvarjalnega sveta, interesa in 
želja.« (Zahrastnik, 2008, str. 35) Tako je otrokom podana ne ravno tipična priložnost v 
današnjem svetu, da se soočijo z razumnostjo in se v njej urijo. Skozi skupnost raziskovanja se 
pričnejo zavedati nepopolnosti človeških institucij, partikularnosti človeške izkušnje ter 
omejenosti človeškega znanja. Tako se krepi njihova moč presoje, kritičnega in domiselnega. 
Gre za lastnosti, s pomočjo katerih se lažje uprejo predsodkom in stereotipom ter manipulaciji 
s strani ''višjih sil'', ki so nemalokrat glavni krivci za pojav nasilja. 
Nenazadnje so stereotipi tudi deloma odgovorni za trenutno stanje filozofije znotraj šole in 
nenazadnje za stanje družbe. Eden ključnih izzivov, ki zadeva ''popularnost'' filozofije (za 
otroke), je preseči predsodek o filozofiji, ki ga ljudje večinoma dojemajo kot abstraktno znanost 
oziroma kot prazno govoričenje. To kaže na pomanjkanje razumevanja in strahospoštovanja 
oziroma na pomanjkanje zmernosti (dialoga). Dokler obstaja takšen predsodek znotraj naše 
družbe, bo pot, da se FZO razširi med širšo populacijo in tako posledično sproži pozitivne 
vplive, ki jih lahko ta ponudi, težka in naporna, ne pa tudi neuresničljiva.  Glede na to da, je 
program izbirni predmet, je do neke mere potrebna tudi iniciativa staršev, ki se morajo zavedati 
pomena predmeta in njegovega obsega v širšem pomenu. Ta ponuja alternativni pristop k 
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učenju, ki daje besedo otrokom, in jim na ta način omogoča lažje razumevanju lastnega obstoja 
ter lastne vpletenosti v svet, ponudi jim več kot potrebno kritičnost v mišljenju, ki se kaže v 
boljši sposobnosti razumevanja drugih, omogoča razvijanje spretnosti odpravljanja konfliktov, 
zavedanja razlik, izražanje čustev in idej, večplastno reševanje problemov ter nenazadnje 
ohranjanje radovednosti in želje po (vseživljenjskem) učenju ter preseganju samega sebe, kar 
pripelje do medsebojnega spoštovanja in obzirnosti, ki ga danes nujno potrebujemo.  
Namen naloge ni bil podati empiričnih dokazov o uspešnosti preventivnega delovanja programa 
FZO (za tako dokazovanje bi bila analiza izvedena v daljšem časovnem obdobju, saj gre za 
dolgoročni proces in učinki programa niso takoj in neposredno zaznani). Namen dela je bil 
bralcu približati metode poučevanja, ki temeljijo na etičnih vrednotah in vrlinah ter vplivajo na 
otrokove kognitivne sposobnosti ter na njegovo dojemanje sveta in drugih okrog sebe. Na ta 
način je otroku podano orodje, s katerim si bo tudi v času adolescence in odraslosti, lahko 
pomagal pri izzivih na svoji življenjski poti ter vplival na boljši svet z manj nasilja. Če izhajamo 
iz ideje, da je mogoče (družbene) norme, pravila in splošne okvirje delovanja vselej spremeniti 
in izboljšati, bo vedno obstajalo upanje, da bodo ljudje s časom postali manj nasilni in bomo 
živeli v večji harmoniji, v družbi z manj nasilja. Začeti moramo pri otrocih – če »[…] lahko 
otroke naučimo etike, lahko globoko in daljnosežno pomagamo človeštvu v celoti.« (Gedrih, 





6 Summary  
 
Although one would sloppily say the concept of violence is related to the margins of society, it 
represents an important element of everyday life. People face it on the level of their 
interpersonal relations, relations between states and nations as well as on an individual level 
since it often seems humanity has lost its sense of direction. This can be related to the fact that 
the technical developments the society has been facing have brought about a moral failure, 
degradation and the importance of individualism that often result in losing the root of what it 
means to be a human being. It is our consciousness, awareness and the ability to think about 
thinking that makes humans unique. Therefore, the tendency to return to philosophy should be 
addressed in the current education system as well.  
Since philosophy is understood as a study of general and fundamental questions about 
existence, knowledge, values and reason, one can see it as a way of searching for the greater 
meaning or the ultimate purpose in life. Consequently, a link between philosophy, human 
dignity and prevention of violence could be addressed as a possibility of changing individual 
as well as social perceptions. This idea is closely related to the needed change of perception of 
humanity – individuals should reflect on their own roles as well as on the environment they live 
in. Therefore, the philosophy for children should be the basis on which human curiosity should 
be used in order to reflect on crucial philosophical ideas. It is one’s curiosity that drives 
individuals towards meeting their objectives.   
The philosophy for children is based on the idea that philosophers are often like little children 
who constantly ask questions. They are truly interested in the world they live in. They observe 
and provide questions related to everything and everyone they notice. This youngsters' curiosity 
and tendency to understand the world around them is a typical feature of philosophy. 
Consequently, one can claim that philosophy represents a crucial part of an individual personal 
as well as social development. However, youngsters’ interest in forming questions, analysing 
the world and focusing on the answers gradually declines. Since the practice of teaching and 
learning philosophy in schools is often not seen as crucially important or required, one can say 
that the current educational system contributes to the contemporary crisis of values as well as 
to the increase of violence. What some authors suggest is the idea that children should be 
exposed to thoughtful and insightful discussions. They should be asked and encouraged to 
provide questions about the topics they are interested in. This way children can realize that it is 
their right as well as their obligation to be active, responsible and willing to learn. The concept 
of lifelong learning focuses on developing key competences such as critical thinking and 
communication. These philosophical features go beyond the dimensions of educational systems 
because they have a great impact on the development of one’s identity, origin and beliefs.  
The process of shaping one’s identity is a complex process that is closely related to facing 
novelties, confronting common challenges and obligations as well as to confronting differences 
between each other. Since human beings are social and cultural beings as well, they tend to 
belong to groups that form their identity as well. Therefore, being exposed to philosophical 
ideas seems to be a meaningful manner of knowing oneself and learning about others. 
Philosophical discussions allow individuals to reflect on their own roles as well as on the 
relationships they establish with others – they can be active, creative, critical and reflective. 
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Consequently, they would learn to notice and overcome intolerance, prejudice and 
discrimination. The level of violence and the presence of conflicts could decrease. 
Although the philosophy for children is not a core course, it is the mentality of people that 
should be changed. Since learning about philosophy and thinking about individuals’ own power 
to think is not mandatory in schools, children should nevertheless be encouraged and exposed 
to reflect on their own role in the world. This master thesis does not aim at providing a 
quantitative analysis of the effects that the practice of teaching and learning philosophy may 
have – it aims at presenting some possible ways of focusing on people’s ability to change their 
way of thinking. This way they can change the society and the quality of their lives. Introducing 
thoughtful and insightful philosophical discussion in educational systems is a way to make a 
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